RUDOLF STEINER GESAMTAUSGABE 

VORTRAGE 

VORTRAGE OBER ER2IEHUNG 



RUDOLF STEINER 



Gegenwartiges Geistesleben 
und Erziehung 



Ein Vortragszyklus, 
gehalten in Ilkley (Yorkshire) 
vom 5. bis 17. August 1923 



1986 



RUDOLF STEINER VERLAG 
DORNACH / SCHWEIZ 



Nach vom Vortragenden nicht durchgesehenen Nachschriften 
herausgegeben von der Rudolf Steiner-NachlaEverwaltung 

Die Herausgabe besorgte Hans Rudolf Niederhauser 



1. Auflage, Dornach 1927 

2. Auflage, Dresden 1940 

3. Auflage (mit Anhang), Stuttgart 1957 

4. Auflage, Gesamtausgabe Dornach 1973 

5. Auflage, Gesamtausgabe Dornach 1986 



Bibliographie-Nr. 307 

Zeichen auf dem Einband nach einem Entwurf Rudolf Steiners, 
Schrift von B. Marzahn 
Zeichnungen im Text nach Skizzen im Stenogramm, 
ausgefiihrt von B. Marzahn 

e Rechte bei der Rudolf Steiner-Nachlafsverwaltung, Dornach/Schweiz 
© 1957 by Rudolf Steiner-NachlalSverwaltung, Dornach/Schweiz 
Printed in Germany by Greiserdruck, Rastatt 

ISBN 3-7274-3070-2 (Ln) 3-7274-3071-0 (Kt) 



7,u den Veroffentlichungen 
aus dem Vortragswerk von Rudolf Steiner 



Die Grundlage der anthroposophisch orientierten Geisteswissen- 
schaft bilden die von Rudolf Steiner (1861-1925) geschriebenen 
und veroffentlichten Werke. Daneben hielt er in den Jahren 1900 
bis 1924 zahlreiche Vortrage und Kurse, sowohl offentlich wie 
auch fur die Mitglieder der Theosophischen, spater Anthropo- 
sophischen Gesellschaft. Er selbst wollte urspriinglich, daE seine 
durchwegs frei gehaltenen Vortrage nicht schriftlich festgehalten 
wiirden, da sie als «miindliche, nicht zum Druck bestimmte Mit- 
teilungen» gedacht waren. Nachdem aber zunehmend unvollstan- 
dige und fehlerhafte Horernachschriften angefertigt und verbreitet 
wurden, sah er sich veranlalk, das Nachschreiben zu regeln. Mit 
dieser Aufgabe betraute er Marie Steiner-von Sivers. Ihr oblag die 
Bestimmung der Stenographierenden, die Verwaltung der Nach- 
schriften und die fiir die Herausgabe notwendige Durchsicht der 
Texte. Da Rudolf Steiner aus Zeitmangel nur in ganz wenigen 
Fallen die Nachschriften selbst korrigieren konnte, muE gegen- 
iiber alien Vortragsveroffentlichungen sein Vorbehalt beriicksich- 
tigt werden: «Es wird eben nur hingenommen werden miissen, 
dafi in den von mir nicht nachgesehenen Vorlagen sich Fehler- 
haftes findet.» 

Nach dem Tode von Marie Steiner (1867-1948) wurde gemafi 
ihren Richtlinien mit der Herausgabe einer Rudolf Steiner 
Gesamtausgabe begonnen. Der vorliegende Band bildet einen 
Bestandteil dieser Gesamtausgabe. Soweit erforderlich, finden sich 
nahere Angaben zu den Textunterlagen am Beginn der Hinweise. 
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ERSTER VORTRAG 



Ilkley, 5. August 1923 



Meine sehr verehrten Anwesenden, mein erstes Wort soil ein Gegen- 
grufi auf die freundlichen Anreden sein, die von der verehrten Mil$ 
Beverley an mich selbst und an Frau Dr. Steiner gesprochen worden 
sind. Sie durfen glauben, dafi sowohl ich wie auch Frau Dr. Steiner 
voll zu wurdigen verstehen die Einladung zu diesen Vortragen, die ja 
im wesentlichen dasjenige umfassen sollen, was aus der Anthroposophie 
heraus iiber das Erziehungswesen zu sagen ist und die darauf hinweisen 
sollen, inwiefern bereits in unserer Waldorf schule in Stuttgart der prak- 
tische Versuch gemacht worden ist mit den Grundsatzen, die aus An- 
throposophie heraus in padagogisch-didaktischer Weise entwickelt 
werden konnen. Wir sind gern der Einladung hier herauf in den Nor- 
den Englands gefolgt, und es ist mir eine tiefe Befriedigung, iiber die 
mir im Leben so wertgewordenen Gegenstande hier zu sprechen, um 
so mehr, als ich nun sprechen darf auch vor denjenigen, die diese Vor- 
trage und die Ubungen veranstaltet haben, und die nicht zum ersten- 
mal bei einer Besprechung dieses Gegenstandes von diesem Gesichts- 
punkte aus anwesend sind. Ich darf daher hoffen, dafi nicht nur ein 
kurzgefalker Entschlufi zu diesen Vortragen bei den Veranstaltern vor- 
liegt, sondern dafi die Veranstaltung selbst als ein Zeugnis dafiir auf- 
gefafk werden darf, dafi die vorangegangenen Veranstaltungen denn 
doch in einiger Weise fruchtbar fur die gegenwartigen Bestrebungen 
der Welt gelten werden. 

Die erste Veranstaltung, an der die Freunde der anthroposophischen 
Sache aus England teilgenommen haben, war ja abgehalten worden zu 
Weihnachten des vorvorigen Jahres, als wir in Dornach noch den Bau 
des Goetheanums stehen hatten, der uns mittlerweile durch das Feuer 
hinweggenommen worden ist. 

Diese Veranstaltung war veranlafit durch Mrs. Mackenzie, jene Per- 
sonlichkeit, welche ja schon vorher in einer so geistvollen Weise die 
Hegelsche Padagogik in einem englisch geschriebenen Buche vermittelt 
hat. Wenn man das Kongenialische dieses Buches mit der Hegelschen 



Padagogik und Philosophic sieht, dann bekommt man die Hoffnung, 
dafi eine verhaltnismafiig leichte Verstandigung auch, ich mochte sa- 
gen, iiber das Nationale hinaus moglich ist. 

Nun ist ja allerdings dasjenige, was ich selbst zu sagen hatte iiber 
Padagogik, nicht herausgeschopft aus jener mehr intellektualistisch ge- 
farbten Hegelschen Philosophic, sondern aus der durchaus spirituell 
gefarbten Anthroposophie. Aber auch da war es wiederum Mrs. 
Mackenzie, welche gefunden hat, wie dennoch einiges Fruchtbare ge- 
holt werden konne auch in padagogischer Beziehung aus dieser zwar 
mit Hegel voll rechnenden, aber iiber seine Intellektualitat in das Spi- 
rituelle hinausgehenden Anthroposophie. 

Dann durfte ich ein zweites Mai das ganze System unserer Pad- 
agogik und seine praktischen Auswirkungen schildern im vorigen Jahre 
in dem alten Kultur- und Geistessitz, in Oxford. Und vielleicht darf 
ich annehmen, dafi gerade durch die Anregungen, welche gegeben 
werden konnten durch diese, auch das Verhaltnis des Padagogischen 
zum Sozialen beriicksichtigenden Vortrage, die Veranlassung kommen 
konnte, dafi eine ganze Reihe englischer, der Padagogik ergebener 
Personlichkeiten nun auch unsere Waldorfschule besuchen wollten. 
Und wir haben dann die grofie Freude gehabt, diese Freunde inner- 
halb der Raume unserer Waldorfschule, innerhalb des Arbeitens fur 
Erziehung und Unterricht begriifien zu diirfen. Es war uns eine grofie, 
herzliche Freude, und es war uns eine tiefe Befriedigung, als wir ho- 
ren durften, dafi die Freunde an der Art und Weise, wie die Padago- 
gik und Didaktik da geiibt wird, auch eine gewisse Befriedigung hatten 
und die Sache mit Interesse verfolgten. Und so scheint denn gerade 
wahrend dieses uns so sehr erfreuenden Besuches die Idee entstanden 
zu sein - ich freute mich, als Mift Beverley mir in Stuttgart diese Idee 
ausdriickte - zu diesem Sommerkurs iiber Padagogik hier. Es darf also 
angenommen werden, dafi gewissermafien schon in dem Friiheren die 
Wurzeln gesucht werden fur dasjenige, was jetzt hier geschehen soil. 
Und damit bekommt man fiir das, was nun bevorstcht fur die padago- 
gisch-didaktischen Vortrage, die ich von morgen ab hier zu halten 
habe, auch den entsprechenden Mut und entsprechenden Glauben. 

Und Mut und Glauben braucht man ja, wenn man iiber etwas zu 



sprechen hat, das gegenwartig sich noch als ein so Fremdes hinein- 
stellt in das Geistesleben, das von vielen Seiten in einer so scharfen 
Weise heute noch angefeindet wird. Mut und Glauben braucht man 
insbesondere dann, wenn es sich um die Schilderung von Prinzipien 
handelt, die an den Menschen selbst, dieses groftte Kunstwerk des Uni- 
versums, schopferisch bildend herantreten wollen. 

Nun darf ich vielleicht die Freunde, welche unsere Waldorfschule 
in diesem Jahre in Stuttgart besucht haben, darauf hinweisen, daft 
sie vielleicht schon durch den Anblick desjenigen, was sie da sahen, ein 
wenig daran erinnert wurden, wie grundsatzlich die Waldorfschul- 
Padagogik und -Didaktik rechnet mit den tiefsten Wurzeln des moder- 
nen Lebens, und wie daher diese Waldorfschul-Padagogik eigentlich 
im Grunde genommen von vornherein eine Art Verrater ist an dem, 
was sie selber in ihrem Namen anzeigen will: Padagogik - ein wert- 
geschatzter alter griechischer Name, hervorgegangen aus der ernsten 
Hingabe an padagogische Betrachtungen durch Plato, durch die Pla- 
toniker. 

Padagogik - wir konnen sie ja heute gar nicht mehr gebrauchen, 
wir mussen sie ja eigentlich wegwerfen; denn sie zeigt uns dasjenige, 
was sie leisten will, schon durch ihren Namen in der grofttdenkbaren 
Einseitigkeit. Das konnten die verehrten Besucher ja sogleich in der 
Waldorfschule finden. 

Man denke sich einmal, daft die Besucher der Waldorfschule - es ist 
das heute nichts Besonderes, aber ich will nur hervorheben, daft eben 
die Waldorfschul-Padagogik mit den modernsten Stromungen rech- 
net man denke sich, daft die Besucher in der gleichen Klasse Knaben 
und Madchen beieinanderfinden, in der gleichen Weise erzogen, in der 
gleichen Weise unterrichtet. 

Aber Padagogik - was besagt der Name? Der Padagoge ist ein 
Knabenfiihrer. Er bezeichnet uns von vornherein, wie der Grieche aus 
einer menschlichen Einseitigkeit heraus erzogen und unterrichtet wurde. 
Er schloft die Halfte der Menschen ganz aus von dem, was man in 
vollem Ernste als Erziehung und Unterricht auffaftte. Fur den Grie- 
chen war eigentlich nur der Mann ein Mensch, und das weibliche Wesen 
muftte sich still zuriickziehen, wenn es sich um ernsthafte Padagogik 



handelte, denn der Padagoge ist seinem Namen nach ein Knaben- 
fiihrer. Er ist nur fiir das mannliche Geschlecht da. 

Nun wirkt ja die Anwesenheit der Madchen als Schiiler in unserer 
heutigen 2eit - in vieler Beziehung gegeniiber einer gar nicht so weit 
zuriickliegenden Zeit eben etwas wesentlich Radikales - auch nicht 
gerade mehr schockierend; aber das andere wird doch selbst auch heute 
fiir viele noch etwas sehr Befremdliches haben: bei uns sind nicht nur 
mannliches und weibliches Geschlecht gleichberechtigt nebeneinander 
als Schiiler und Schiilerinnen, sondern auch in der Lehrerschaft. Wir 
machen keinen Unterschied zwischen der Lehrerschaft, wenigstens kei- 
nen prinzipiellen Unterschied bis in die hochsten Klassen hinauf. 

So muftte fiir uns vor alien Dingen mafigebend werden, diese Ein- 
seitigkeit gegeniiber dem allgemein Menschlichen abzustreifen. Wir 
mufiten dasjenige, was der altgewohnte Name Padagogik in sich 
schliefit, von vornherein verraten, wollten wir eine der Gegenwart 
gemafie Padagogik hinstellen. Es ist das nur eine Einseitigkeit, die in 
dem Namen Padagogik vorliegt. Im ganzen und grofien muft man 
sagen, sind die Zeiten nicht so lange her, in denen man, wenn es sich 
um Erziehung und Unterricht handelte, eigentlich gar nichts wufite 
von dem Menschen im allgemeinen. Es war ja nicht nur die Einseitig- 
keit: mannliches und weibliches Geschlecht - es waren gerade auf dem 
Gebiete der Padagogik unzahlige Einseitigkeiten da. 

Kam denn nach den alten Prinzipien der allgemeine Mensch zum 
Vorschein, wenn die Erziehung, der Unterricht abgeschlossen war? Nie! 
Heute ist aber die Menschheit durchaus auf dem Wege nach der Suche 
des Menschen, der reinen, ungetriibten, undifferenzierten Mensch- 
lichkeit. Daft dieses angestrebt werden mufite, das geht ja schon her- 
vor aus der Art und Weise, wie die Waldorfschule eingerichtet wurde. 
Es war zunachst der Gedanke, den Proletarierkindern der Waldorf - 
Astoria-Fabrik einen Unterricht zu geben. Und weil derjenige, der die 
Waldorf-Astoria-Fabrik leitete, in der Anthroposophischen Gesell- 
schaft war, so wendete er sich an mich, um diesen Unterricht einzu- 
richten. Ich selber konnte diesen Unterricht nicht anders als aus den 
Wurzeln der Anthroposophie heraus einrichten. So entstand die Wal- 
dorfschule zunachst als eine ganz allgemeine, sogar konnte man sagen, 



aus dem Proletariat herausgebildete Menschheitsschule. Und nur weil 
derjenige, der zuerst den Gedanken an diese Schule hatte, zu gleicher 
Zeit Anthroposoph war, wurde diese Schule anthroposophisch. So daft 
hier die Tatsache vorliegt, daft aus einer sozialen Wurzel heraus aller- 
dings das padagogische Gebilde herausgekommen ist, das in bezug auf 
den ganzen Unterrichtsgeist, auf seine ganze Unterrichtsmethode seine 
Wurzel in der Anthroposophie sucht; aber nicht so, daft wir im ent- 
ferntesten eine anthroposophische Schule haben, sondern nur weil wir 
glauben, daft Anthroposophie sich in jedem Momente soweit selbst ver- 
leugnen kann, daft sie eben nicht eine Standesschule, eine Weltanschau- 
ungsschule oder sonst irgendeine Spezialschule, sondern eine allgemeine 
Menschheitsschule zu gestalten in der Lage ist. 

Das mag wohl denen aufgefallen sein, die die Waldorfschule be- 
suchten. Und es kann auffallen in jeder einzelnen Handlung, die dort 
gepflogen wird. Und das mag dazu gefuhrt haben, daft diese Ein- 
ladung erfolgte. Und jetzt, im Beginne dieser Vortrage, wo ich zu- 
nachst noch nicht iiber die Erziehung zu sprechen habe, sondern wo 
ich eine Art einleitenden Vortrages zu halten habe, lassen Sie mich vor 
alien Dingen in dem ersten Teil dieses Vortrages all denjenigen, die 
in einer so hingebungsvollen Weise an dem Zustandekommen dieses 
Sommerkurses gearbeitet haben, den allerherzlichsten Dank ausspre- 
chen, auch Dank dafiir, daft sie aufnehmen wollten in das Gebiet die- 
ses Sommerkursus eurythmische Darbietungen, die heute schon einen 
so integrierenden Teil in alldem bilden, was mit unserer Anthropo- 
sophie beabsichtigt ist. 

Aber lassen Sie mich im Beginne eine Hoffnung aussprechen. Ein 
Sommerkurs vereinigt uns. Wir haben uns mit demjenigen, was wir 
hier ausmachen wollen, in den schonen, aber immerhin nordlichen 
Winkel Englands zuruckgezogen, fern von dem, was wir im Winter 
als heute noch ganz ernsthaftes Leben zu treiben haben. Sie haben 
sich weggenommen von jenem Lebensernst die andere Zeit, die Zeit 
im Sommer, Ihre Erholungspause, um teilzunehmen an den Bespre- 
chungen von etwas, das eigentlich meint, sehr viel mit der Zukunft zu 
tun zu haben, und das eigentlich meint: es miisse einmal die Zeit kom- 
men, wo derselbe Geist, der uns jetzt zwei Wochen wahrend unserer 



Erholungspause zusammenbringen darf, uns beseelen konnte fiir das- 
jenige, was wir als Menschen den ganzen Winter hindurch treiben. 

Denn man mufi nicht nur doppelt danken. - Man kann es gar 
nicht berechnen, wie viele Male man dankbar sein mufi dafiir, dafi Sie 
sich zusammengefunden haben, um Ihre Erholungspause, die Sie her- 
ausnehmen mulken aus dem heutigen Ernst des Lebens, der Betrach- 
tung von Zukunftsideen zu widmen. Ebenso herzlich, wie ich Ihnen 
dafiir jetzt danken mochte, ebenso mochte ich auch hoffen, daft wir 
durch solche erholende Betrachtung desjenigen, was wir fiir die Zu- 
kunft wertvoll halten, immer mehr und mehr dazukommen, dafi der 
Geist eines solchen Sommerkursus auch m die Wintermonate und Win- 
terwochen ein bifichen eindringe. Denn nur dadurch hat der Inhalt 
eines solchen Sommerkursus einen Sinn. 

Mit diesen Worten wollte ich zunachst einleitend den herzlichsten 
Dank den verehrten Veranstaltern und den verehrten Zuhorern aus- 
sprechen. 

Nach der Obersetzung werde ich dann fortfahren. 

Ich darf an die eindrucksvollen Worte ankniipfen, die gestern von 
Mifi Macmillan gesprochen worden sind, in denen sich ein tiefgehender 
sozialpadagogischer Impuls aussprach, die in einem gewissen Sinne 
Zeugnis dafiir ablegten, wie in unserer Zeit tiefe moralische Impulse 
gesucht werden miissen, um die allgemeine Zivilisation der Menschheit 
gerade auf dem Wege des Erziehungswesens weiterzubringen. 

Gerade wenn man die Bedeutung solcher Impulse fiir die gegen- 
wartige Zeit tief auf das Menschenherz wirken laftt, dann kommt 
man zu der grundsatzlichen Frage im Geistesleben der Gegenwart. 
Und diese grundsatzliche Frage kniipft an die Gestaltung an, die un- 
sere Kultur und Zivilisation im Laufe der Menschheitsgeschichte an- 
genommen hat. 

Wir leben heute in einer Zeit, in der bis zu einem gewissen Grade 
wichtigste Faktoren unvermittelt nebeneinander stehen: dasjenige, was 
der Mensch durch Erkenntnis - zumeist durch eine auf dem Wege des 
blofien Intellekts vermittelte Erkenntnis - sich iiber die Welt erwer- 
ben kann; und dasjenige, was der Mensch als sein tiefes inneres Er- 



lebnis zum Ausdruck bringen will auf kiinstlerischem Gebiete, nach- 
ahmend gewissermafien die Schopf ertatigkeit Gottes mit seinen mensch- 
lichen Kraften. Und wir leben gegeniiber demjenigen, wo der Mensch 
versucht, die Wurzeln seines eigenen Daseins in Verbindung zu brin- 
gen mit den Wurzeln' der Welt: wir leben gegeniiber dem religiosen 
Streben, der religiosen Sehnsucht des Menschen. Und dann versuchen 
wir aus unserem Inneren herauszuholen jene Impulse, die uns als Men- 
schen, als sittliches Wesen hineinstellen in das Zivilisationsdasein. 

Wir finden uns diesen vier Asten der Zivilisation gegeniiber: der 
Erkenntnis, der Kunst, der Religion, der Moralitat. Aber wir haben 
erst im Lauf e der Menschheitsentwickelung - ich will nicht Kritik iiben, 
die Sache ist eine Notwendigkeit, aber verstanden mufi sie werden -, 
wir haben es im Laufe der Menschheitsentwickelung dazu gebracht, 
dafi diese vier Aste in unserem Leben nebeneinander sich entwickeln, 
und dafi uns die eigentliche einheitliche Wurzel fur unser Bewufitsein 
fehlt. 

Und daher darf gegeniiber dieser Tatsache heute erinnert werden 
an den Ausgangspunkt der Menschheit in bezug auf die Zivilisation. 
Es gab eine uralte Zeit der Menschheitsentwickelung, in der das Wis- 
sen, das kiinstlerische Leben, die Religion und die Sittlichkeit eins 
waren; eine Zeit, in welcher der Mensch, als der Intellekt noch nicht zu 
jener Abstraktheit entwickelt war, der wir heute gegenuberstehen, 
durch eine Art alten bildhaften Anschauens sich klar zu werden ver- 
suchte iiber die Ratsel des Daseins, eine Zeit, in der vor der Seele des 
Menschen standen die machtigen Bilder, die dann in dekadenter Art 
als Mythen, als Sagen zu uns gekommen sind, urspriinglich aber Er- 
kenntnis, Erleben des geistigen Inhaltes der Welt bedeutet haben. Es 
gab eine solche Zeit, in welcher der Mensch sich in diesem unmittel- 
baren inneren Bild-Erleben, in dieser unmittelbaren inneren Imagina- 
tion vergegenwartigte, was der Welt, der Sinnenwelt als ihr Geistiges 
zugrunde liegt. 

Und was er so aus der Welt herauslesen konnte durch seine instink- 
tive Imagination, vergegenwartigte er sich, indem er die Stoffe dieser 
Erde - den Stoff der Architektur, den Stoff der Bildhauerei, den Stoff 
der Malerei, den Stoff der Musik, den Stoff anderer Kiinste - so be- 



niitzte, dafi er, was als seine Erkenntnis sich ergab, in aufierer Form 
ausgestaltete, es zum Entziicken seines Herzens in aufiere sinnliche 
Form brachte, gewissermafien das gottliche Schaffen mit menschlichen 
Kraften nachbildend, das vor sich hinstellend, was erst in sein Wissen, 
in seine Erkenntnis eingeflossen war. Und es hatte der Mensch eine 
Kunst, die fur seine Sinne dasjenige spiegelte, was er erst in seine Er- 
kenntnis aufnehmen konnte. 

Diese Tatsache trat ja in einer Abschwachung wiederum bei Goethe 
auf, als er aus seiner eigenen Erkenntnis- und Kunstiiberzeugung her- 
aus das bedeutsame Wort sprach: «Das Schone ist eine Manifestation 
geheimer Naturgesetze, die uns ohne dessen Erscheinung ewig waren 
verborgen geblieben», und als er das andere, nicht minder bedeut- 
same Wort, wiederum aus seiner innersten Kunst- und Erkenntnis- 
iiberzeugung heraus sprach: «Wem die Natur ihr offenbares Geheim- 
nis zu enthullen anfangt, der empfindet eine unwiderstehliche Sehn- 
sucht nach ihrer wiirdigsten Auslegerin, der Kunst. » 

Aus solcher Anschauung geht dann hervor, wie der Mensch eigent- 
lich darauf angelegt ist, Wissenschaft und Kunst nur als die zwei Ge- 
staltungen einer und derselben Wahrheit anzunehmen. Und so war 
es urspriinglich in der Entwickelung der Menschheit. Was den Men- 
schen als Erkenntnis innerlich befriedigte, indem es ihm in Ideen sich 
vor die Seele stellte, was ihn entziickte als Schonheit, wenn er es in der 
Kunst vor seine Sinne hingestellt schaute - Erkenntnis und Kunst aus 
einer Wurzel stammend -, das war einstmals dasjenige, was eine primi- 
tivere Menschheit als ihre Zivilisation erlebt hat. 

Und wie stehen wir heute dazu? Wir stehen dazu so, dafi wir all- 
mahlich durch dasjenige, was uns der Intellekt, die Abstraktion ge- 
geben hat, eine Wissenschaft, eine Erkenntnis begriinden wollen, die 
soviel als moglich gerade das ausschaltet, was kiinstlerisch ist. Man 
fuhlt es formlich wie siindhaft, wenn man in der Wissenschaft irgend- 
wie etwas Kunstlerisches geltend macht. Und derjenige, der etwa diese 
Siinde begeht, dafi er in ein wissenschaftliches Buch etwas Kiinstle- 
risches hineinbringt, er ist von vornherein mit dem Makel des Dilettan- 
ten heute belegt. Denn die Erkenntnis mufi nuchtern, mufi objektiv 
sein, so sagt man; die Kunst, die darf dasjenige geben, was mit der Ob- 



jektivitat nichts zu tun hat, was durch die Willkiir des Menschen her- 
auskommt. Dadurch aber bildet sich ein tiefer Abgrund zwischen Er- 
kenntnis und Kunst. Und der Mensch findet sich iiber diesen Abgrund 
nicht mehr heriiber. 

Aber er findet sich zu seinem Schaden iiber diesen Abgrund nicht 
mehr heriiber. Denn wenn man dasjenige Wissen, diejenige Erkennt- 
nis noch so weitgehend anwendet, die heute allgemein geschatzt ist als 
die kunstfreie Erkenntnis, man kommt zu jenem ausgezeichneten, hier 
auch voll anzuerkennenden Erkennen der Natur, namentlich der leb- 
losen Natur; aber man mufi stehenbleiben in dem Momente, wo man 
an den Menschen herankommen will. Daher kann man sich heute 
uberall umsehen in der Wissenschaft, sie gibt Antwort in grofiartiger 
Weise auf Fragen der aufieren Natur; sie bleibt stehen da, wo es sich 
um den Menschen handelt. Man dringt mit den Gesetzen, die man in 
der Naturwissenschaft gewinnt, nicht bis zum Menschen vor. Warum? 
Weil - so ketzerisch das fur das heutige Bewufitsein klingt, es mufi 
gesagt werden -, weil in dem Momente, wo man mit den Naturgeset- 
zen herankommt zum Menschen, man kiinstlerisch wirken mufi. Ja, es 
ist ketzerisch, denn da sagen die Leute: Jetzt treibst du nicht mehr 
Wissenschaft! Du folgst nicht mehr dem Gesetze der Beobachtung, 
dem Gesetze der strengen Logik, an die du dich zu halten hast, die du 
erkennen willst, wenn du an den Menschen, um ihn zu erfassen, mit 
kunstlerischem Sinn herantrittst. Man kann lange dariiber deklamie- 
ren, dafi solch ein Herankommen an den Menschen in kunstlerischem 
Sinne unwissenschaftlich ist, weil es kiinstlerisch ist. Wenn die Natur 
den Menschen kiinstlerisch macht, so mag der Mensch noch so lange 
diskutieren, dafi das Verfahren, ihn zu erfassen, nicht wissenschaftlich 
ist: es wiirde eben nichts anderes zur Folge haben, als dafi man mit all 
dem wissenschaftlichen Verfahren den Menschen nicht erfassen kann. 

So bleibt man mit aller heutigen Wissenschaft stehen vor dem Men- 
schen und merkt nur, wenn man unbefangen genug ist: da mufit du 
zu etwas anderem greifen, da mufit du hineinlaufen lassen deine intel- 
lektualistische Wissenschaftlichkeit in Kiinstlerisches. Du mufit die 
Wissenschaft selber zur Kunst werden lassen, wenn du an den Men- 
schen herankommst. 



Nun lernt man, wenn man sich diesem Weg hingibt, aber ganz hin- 
gibt mit seiner vollen menschlichen Seele, nicht nur den Menschen 
aufierlich kiinstlerisch betrachten, sondern, wenn man die entsprechen- 
den Wege geht, lernt man das Intellektualistisch-Wissenschaftliche ein- 
laufen lassen in dasjenige, was ich in meinem Buche: «Wie erlangt 
man Erkenntnisse der hoheren Welten?» beschrieben habe als imagina- 
tive Erkenntnis. Diese imaginative Erkenntnis, die heute noch so viel 
angefochten und angefeindet wird, sie ist moglich, wenn das Denken, 
das sich sonst passiv der aufteren Welt hingibt, das ja immer mehr 
und mehr ein Bestandteil unserer Zivilisation in dieser Passivitat ge- 
worden ist, wiederum aktiv wird, wenn es wiederum innerlich sich 
zur Aktivitat aufriittelt. 

Es ist schwer, liber dieses heute zu reden, denn man redet nicht nur 
von einer wissenschaftlichen Zeitgewohnheit oder gegen eine wissen- 
schaftliche Zeitgewohnheit, sondern man redet im Grunde genommen, 
wenn man dieses auseinandersetzt, gegen die ganze heutige Zivilisa- 
tion. Denn es ist ja immer beliebter und beliebter geworden, die Aktivi- 
tat des Denkens, das innerliche Dabeisein, das innerliche Tatigsein im 
Denken ganz aufier acht zu lassen und sich nur hinzugeben den auf- 
einanderfolgenden Ereignissen, und dann das Denken einfach fort- 
laufen zu lassen in den aufeinanderfolgenden Ereignissen, nicht mit- 
zutun im Denken. 

Begonnen hat es damit, dafi immer mehr und mehr der Ruf ent- 
standen ist, man miisse den geistigen Dingen gegeniiber recht anschau- 
lich sein. Man nehme einen Vortrag, der nicht anschaulich sein kann, 
weil er von geistigen Dingen redet und voraussetzt, dafi die Zuhorer - 
weil man nur Worte sprechen kann zur Anregung und nicht die Dinge 
herumhuscheln und herumzaubern lassen kann - innerlich ihr Den- 
ken in Aktivitat setzen, um das mitzumachen, was Worte nur an- 
deuten: man wird heute schon finden, wie ein grower Teil der Zu- 
horerschaft - die in anderen Salen selbstverstandlich als diesem heu- 
tigen sitzt - zu gahnen anfangt, weil das Denken nur passiv ist, der 
Mensch nicht mehr aktiv mitgeht, bis er zuletzt sogar einschlaft. Denn 
man verlangt, es soil alles anschaulich sein, mit Lichtbildern illustriert 
sein, damit man nicht zu denken brauche. Man kann nicht denken! 



Damit hat es begonnen, ist auch viel weitergegangen. Im «Hamlet», da 
mufi man noch mit der Sache mitgehen, da mufi man auch noch das 
gesprochene Wort verfolgen. Man ist heute vom Schauspiel aufs Kino 
gekommen: da braucht man nicht mehr aktiv zu sein, da rollen die 
Bilder nach der Maschine ab, und man kann ganz passiv sein. Und 
so hat man allmahlich jene innere Aktivitat des Menschen verloren. 
Die aber ist es, die erfafk werden muft. Dann merkt man, daft das 
Denken nicht bloft etwas ist, was von aufien angeregt werden kann, 
sondern dafi es eine innerliche Kraft im Menschen selbst darstellt. 

Dasjenige Denken, das unsere heutige Zivilisation kennt, ist nur die 
eine Seite der Sache. Schaut man das Denken innerlich, von der ande- 
ren Seite an, so ist es diejenige Kraft, die von Kindheit an den Men- 
schen zugleich aufbaut. 

Um das einzusehen, dazu braucht man die innerlich plastische Kraft, 
die den abstrakten Gedanken ins Bild umformt. Und gibt man sich 
auf diesem Wege die richtige innerliche Miihe, dann ist man in dem, 
was ich in dem genannten Buche den Anfang der Meditation genannt 
habe; dann ist man auf dem Wege, nun nicht nur uberzuleiten das 
Konnen in die Kunst, sondern das ganze Denken des Menschen in 
Imagination; so daft man innerhalb einer imaginativen Welt steht, von 
der man aber jetzt weift: sie ist nicht ein Geschopf unserer eigenen 
Phantasie, sie muU auf eine objektive Welt deuten. Man ist sich ganz 
klar dariiber bewuftt, daft man diese objektive Welt noch nicht hat in 
der Imagination, aber man weift, daft man die Bildhaftigkeit dieser 
objektiven Welt hat. 

Und jetzt handelt es sich nur darum, auch einzusehen, daft man 
iiber die Bildhaftigkeit hinauskommen miisse. Man hat ja lange zu 
tun, wenn man zu der Bildhaftigkeit, zu diesem inneren schopferischen 
Denken kommen will, zu diesem Denken, das nicht blofi Phantasie- 
bilder erfaftt, sondern Bilder, die ihre Realitat in ihrer eigenen Wesen- 
heit tragen. Aber man mufi dann dazu kommen, dieses ganze Schaf- 
fen der eigenen Wesenheit wiederum auszuschalten. Man muft zu einer 
innerlichen, sittlichen Tat kommen. 

Ja, es ist eine sittliche Tat im Inneren des Menschen! Nachdem man 
sich alle Miihe gegeben hat - und Sie konnen lesen in meinem Buche 



«Wie erlangt man Erkenntnisse der hoheren Welten?», welche Miihen 
man sich zu geben hat, um zu diesem bildhaft-aktiven Denken zu 
kommen - nachdem man alle Seelenkrafte, die ganze Totalitat der 
Seelenkrafte aufzuwenden hat, also das Selbst im hochsten Sinne an- 
zuspannen hat, dann mufi man, nachdem man zuerst diese hochste 
Anspannung geleistet hat, wiederum alles das ausschalten konnen, was 
man auf diesem Wege gewonnen hat. 

Die hochsten Fruchte des aktiven, zur Meditation gesteigerten Den- 
kens mufi man im eigenen Selbst entwickelt haben und dann selbstlos 
werden konnen, dasjenige, was man sich erobert hat, wieder ausschal- 
ten konnen. Dann ist es anders, als wenn man es nicht hat, es gar 
nicht erobert hat. Hat man zuerst alle Anstrengung gemacht, um das 
Selbst in dieser Weise zu verstarken, vernichtet man dann dasjenige 
wiederum durch die eigene Kraft, so dafi das Bewufitsein leer wird: 
dann wogt und walk eine geistige Welt in das menschliche Bewufitsein 
herein, dann kommt dasjenige, was spirituelle Welt ist, in das Men- 
schenwesen herein. Dann sieht man: zur Erkenntnis der geistigen Welt 
sind geistige Erkenntniskrafte notwendig. 

Und wenn das Erringen des ersten aktiven bildhaften Denkens 
Imagination genannt werden kann, dann mufi das, was jetzt, nachdem 
der Mensch sich vollstandig leer gemacht hat in seinem Bewufitsein, 
was da als geistige Welt hereinflutet, nun als auf dem Wege der In- 
spiration gewonnen bezeichnet werden. 

Nachdem wir durch die Imagination durchgegangen sind, konnen 
wir uns wiirdig machen durch den geschilderten sittlichen Akt der 
inneren Selbstlosigkeit zum Erfassen desjenigen, was als geistige Welt 
der aufieren Natur und dem Menschen zugrunde liegt. 

Wie das dann hinuberfuhrt zur Religion, das mochte ich, nachdem 
dies ubersetzt worden ist, im dritten Teil meines Vortrags sagen. 

Jetzt mochte ich nur auf eines aufmerksam machen: Indem Anthro- 
posophie die imaginative Erkenntnis anstrebt, fuhrt sie nicht nur zur 
Erkenntnis, zur Kunst, die eben als Kunst Bild bleibt, sondern zu dem- 
jenigen, was nun zu Bildern sich hinbegibt, die geistige Realitat ent- 
halten. Indem Anthroposophie dieses anstrebt, uberbnickt sie den Ab- 
grund zwischen Erkenntnis und Kunst wiederum so, dafi auf einer 



hoheren Stufe, fiir die Gegenwart, fur das moderne Leben geeignet, 
dasjenige wieder in die Zivilisation kommen kann, wovon die Mensch- 
heit ausgegangen ist: die Einheit von Wissenschaft und Kunst. Wir 
mussen wiederum zu dieser Einheit kommen, denn die Spaltung zwi- 
schen Wissenschaft und Kunst hat den Menschen selbst zerrissen. 

Das aber ist es, was der moderne Mensch in erster Linie anstreben 
mufi: aus seiner Zerrissenheit zur Einheit und zur inneren Harmonie 
zu kommen. Das, was ich bisher gesagt habe, soil gelten fiir die Har- 
monie zwischen Wissenschaft und Kunst. Nachher mochte ich auch 
noch den Gedanken ausdehnen fiir Religion und Sittlichkeit. 

Eine Erkenntnis, die in dieser geschilderten Weise das Schopferische 
der Welt in sich aufnimmt, kann unmittelbar in die Kunst hineinflie- 
ften. Aber der Weg, der auf diese Weise von der Erkenntnis in die 
Kunst hinein genommen wird, er kann auch weiter fortgesetzt werden. 
Er ist fortgesetzt worden in jener alten, instinktiven, imaginativen 
Erkenntnis, von der ich gesprochen habe, die sich in die Kunst hinein 
fortsetzte, und die auch den Weg ohne Abgrund in das religiose Leben 
hinuber fand. Derjenige, der solcher Erkenntnis, wenn sie auch einst- 
mals bei der primitiven Menschheit selbst noch primitiv und instink- 
tiv war, sich hingab, der fiihlte die Erkenntnis nicht nur als etwas 
Aufterliches, sondern er fiihlte, wie in der Erkenntnis, im Wissen, 
im Denken das Gottliche der Welt in ihm lebte, wie das Schopferisch- 
Gottliche in ihm iiberging in das Kunstlerisch-Menschlich-Schopfe- 
rische. 

Da aber konnte dann der Weg dazu genommen werden, dasjenige, 
was der Mensch dem Stoffe einpragte, in der Kunst zu einer hoheren 
Weihe zu bringen. Die Tatigkeit, die der Mensch sich aneignete, indem 
er in dem aufieren Sinnenstoff das Gottlich-Geistige kiinstlerisch ver- 
korperte, diese Tatigkeit konnte er fortsetzen und Handlungen her- 
vorbringen, in denen er sich unmittelbar bewufk wurde, wie er, indem 
er als Mensch handelte, zum Ausdruck bringt den Willen des gott- 
lichen Waltens in der Welt. Und die Kunst ging, indem so der Weg 
gefunden wurde von der Bearbeitung des sinnlichen Stoffes zu dem 
Handeln, in welchem der Mensch sich selber von der gottlich-schopfe- 



rischen Kraft durchsetzt fiihlte, iiber in den Kultus, in den Dienst des 
Gottlichen. Gottesdienst wurde das ktinstlerische Schaffen. 

Die Handlungen des Kultus sind die von Weihe durchsetzten kiinst- 
lerischen Taten der Urmenschheit. Es steigerte sich hinauf die ktinst- 
lerische Tat zur Kultustat, die Verherrlichung des gottlichen Wesens 
durch den sinnlichen Stoff zur Hingabe an das gottliche Wesen durch 
die Kultushandlung. Indem man den Abgrund uberbruckte zwischen 
Kunst und Religion, entstand die Religion, die einstmals in vollem 
Einklang, in voller Harmonie war mit Erkenntnis und Kunst. Denn 
wenn auch jene Erkenntnis primitiv, instinktiv war, sie war doch ein 
Bild, und sie konnte deshalb auch das menschliche Handeln bis zu 
demjenigen Handeln bringen, das in sich bildhaften Kultus hat, das 
Gottliche unmittelbar darstellt. 

Damit war der Ubergang gefunden von Kunst zur Religion. Kon- 
nen wir das noch mit unserer Erkenntnis? Jenes instinktive alte Er- 
kennen sah in jedem Naturwesen, in jedem Naturvorgang bildhaft ein 
Geistiges. Es ging durch Hingabe an den Geist des Naturvorganges 
das geistige Waken und Weben des Kosmos iiber in den Kultus. 

Wie erkennen wir die Welt? Wiederum soli nicht Kritik geiibt wer- 
den, sondern geschildert werden. Im historischen Werden der Mensch- 
heit war das alles notwendig, das werden insbesondere die nachsten 
Vortrage noch zeigen. Ich will heute nur einige andeutende Gedanken 
hinstellen. Wir haben allmahlich den unmittelbaren instinktiven Ein- 
blick in die Naturwesen und Naturvorgange verloren. Wir sind stolz 
darauf, die Natur ohne den Geist zu schauen, und wir dringen endlich 
vor zu solchen hypothetischen Anschauungen iiber die Natur, wo wir 
zuruckfiihren zum Beispiel das Werden unseres Planeten zu dem We- 
ben und Wesen eines einstigen Urnebels. Durch rein mechanische Kraft 
habe sich aus diesem Urnebel durch Rotation herausgeballt unsere 
Erde. Aus demjenigen, was schon in diesem Urnebel in mechanischer 
Weise sich betatigte, sei auch herausgestiegen alles, was in den Reichen 
der Natur bis zum Menschen lebt. Und wiederum miisse nach den- 
selben Gesetzmafiigkeiten, die unser ganzes Denken, das objektiv sein 
will, erfiillen, diese Erde einstmals ihr Ende nehmen im sogenannten 
Warmetod. Alles dasjenige, was an Idealen die Menschheit sich er- 



rungen hat, wird, da nur als eine Fata Morgana des Naturdaseins her- 
vorgegangen, verschwinden, und am Ende kann nur dastehen der 
grofte Kirchhof des Erdendaseins. 

Wenn die Menschheit heute ganz ehrlich ware, wenn sie den Mut 
hatte, sich innerlich zu gestehen, was, wenn solch ein Gedankengang 
von der Wissenschaft als richtig anerkannt wird, die notwendige Kon- 
sequenz ist, sie mufke sich sagen: Eine Fata Morgana bleibt also alles 
religiose und alles sittliche Leben! — Nur weil die Menschheit diesen Ge- 
danken nicht ertragen kann, halt sie fest an demjenigen, was als Reli- 
gion, ja was als Sittlichkeit aus alten Zeiten, in denen man noch im 
Einklang mit Erkenntnis und Kunst Religion und Sittlichkeit gewon- 
nen hat, iibrig ist. Das heutige religiose und sittliche Leben ist nicht 
ein unmittelbar vom Menschen heraus sich schaffendes, ist ein Tradi- 
tionelles, ist iibriggeblieben als Erbschaft aus jenen Zeiten, wo durch 
den Menschen, allerdings im instinktiven Leben, sich noch Gott und 
mit Gott sich die sittliche Welt geoffenbart hat. Heute streben wir 
nach der Erkenntnis so, dafi sich weder der Gott, noch die sittliche 
Welt offenbaren kann, sondern es ist ein rein wissenschaftliches Leben, 
das den Menschen nur erkennt als das hochste der Tiere. Wissenschaft 
gelangt heute nur bis zum Ende der Tierheit, der Mensch ist ausge- 
schaltet. Ehrliches inneres Streben kann nicht finden die Briicke iiber 
den Abgrund zwischen der Erkenntnis und dem religiosen Leben. 

Alle Religion ist hervorgegangen aus einer Inspiration. Wenn diese 
Inspiration auch nicht so bewulk war wie diejenige, die wir wieder 
erringen miissen, von der eben gesprochen worden ist, sie war instink- 
tiv da. Mit Recht fuhren die Religionen ihren Ursprung auf eine In- 
spiration zuriick. Und diejenigen Religionen, die nicht mehr die le- 
bendigen Inspirationen, die Offenbarung aus dem Geistigen in der 
unmittelbaren Gegenwart anerkennen wollen, die miissen eben beim 
blofien Traditionellen bleiben. Dabei aber fehlt einem dann die inner- 
liche Lebendigkeit, das unmittelbar Impulsive des religiosen Lebens. 
Dieses Impulsive, dieses unmittelbar Lebendige mufi sich die mensch- 
liche Zivilisation wieder erringen, denn dadurch allein kann die Ge- 
sundung unseres sozialen Aufbaues beginnen. 

Ich habe von Inspiration gesprochen. Ich habe davon gesprochen, 



wie der Mensch eine Erkenntnis wiederum gewinnen miisse, die durch 
die Kunst bis zur Imagination und hinauf bis zur Inspiration geht. 
Wird sich die Menschheit dasjenige, was durch die Inspiration einer 
spirituellen Welt hereinflutet in das menschliche Bewufksein, wieder 
erringen, dann wird wiederum urspriingliche Religion da sein. Dann 
wird man audi nicht aus dem Intellekt heraus diskutieren, wie eigent- 
lich der Christus gewesen sei, dann wird man wiederum - was man 
nur durch Inspiration wirklich erkennen kann - wissen, dafi der Chri- 
stus der menschliche Trager eines wirklichen gottlichen Wesens war, 
das heruntergestiegen ist aus gottlichen Hohen in das irdische Dasein. 
Denn zum Begreifen des Christus ist ubersinnliches Wissen notwendig. 

Und soil das Christentum wiederum tief verankert werden in der 
Menschheit, dann muft diese Menschheit wiederum den Weg finden zur 
ubersinnlichen Erkenntnis. Das mussen wir wieder gewinnen. Inspira- 
tion mufi der Menschheit wiederum geben unmittelbares religioses Le- 
ben. Dann werden wir nicht eine Erkenntnis haben, welche den blofien 
Naturalismus nachahmt und nicht nur zur Kunst hinuber, sondern 
auch zur Religion hinuber vor dem Abgrund steht, sondern dann werden 
wir eine Harmonie haben zwischen Erkenntnis, Kunst und Religion. 

Und ebenso baute der Urmensch darauf, wenn er nun die Kunst 
herabgebracht hatte zum Gottesdienst, wenn er hat teilhaftig werden 
konnen jener Befeuerung des menschlichen Herzens, die sich einpragen 
kann, wenn im Gottesdienst der gottliche Wille selber die Menschen- 
handlungen durchdringt -, dafi dann der Gott in den Menschenhand- 
lungen anwesend wird. Und wenn man wiederum dazu gelangen wird, 
diesen Weg hinuber zu finden von der aufierlichen gegenstandlichen 
Erkenntnis zur Inspiration, dann wird man eben durch Inspiration die 
unmittelbare Religion haben, dann wird man auf diese Weise wiederum 
die Moglichkeit finden, auch ebenso mit diesem urspriinglichen Men- 
schen drinnen zu stehen in einer gottgegebenen Sittlichkeit. 

Und das fiihlte dieser urspriingliche Mensch: Habe ich den Kultus, 
habe ich den Gottesdienst, ist der Gottesdienst da in der Welt und ich 
in ihn verwoben, dann erfiillt sich mein Inneres so, dafi ich auch im 
ganzen Leben, nicht nur an der Kultusstatte, den Gott in der Welt 
gegenwartig machen kann. 



Das aber ist die wahre Sittlichkeit: den Gott in der Welt gegen- 
wartig machen zu konnen. Keine Natur fiihrt zur Sittlichkeit; allein 
das fiihrt den Menschen zur Sittlichkeit, was seine Natur hinweghebt 
iiber die Natur, was seine Natur erfullt mit gottlich-geistigem Dasein. 
Nur jene Intuition, welche iiber den Menschen kommt, wenn er durch 
das religiose Leben sich in den Geist hineinstellt, kann ihn mit wirk- 
Hcher, innerster menschlich-gdttlicher Moralitat erfiillen. 

Und so wird auch, wenn wir wieder zur Inspiration kommen, jene 
Briicke gebaut, die einstmals in der instinktiven Menschheitszivilisa- 
tion gebaut war, jene Briicke von der Religion zur Sittlichkeit. Wie 
hinauffuhrt die Erkenntnis durch die Kunst zu den ubersinnlichen 
Hohen, so wird herunterfuhren das religiose Dienen die ubersinnlichen 
Hohen in das Erdendasein so, dafi wir dieses Erdendasein wiederum 
mit einer elementaren, urspriinglichen, unmittelbaren, vom Menschen 
erlebten Sittlichkeit impulsieren konnen. 

Dann wird der Mensch selber wiederum in Wahrheit individueller 
Trager eines sittlich durchpulsten Lebens sein konnen, eines gegen- 
wartig ihn impulsierenden sittlichen Lebens. Dann wird Moralitat ein 
Geschopf des einzelnen Menschen werden. Dann wird die Briicke auf- 
geschlagen iiber den letzten Abgrund hiniiber, der da besteht zwischen 
Religion und Sittlichkeit. Dann wird in einer modernen Form jene 
Intuition geschaffen, in welcher der primitive Mensch drinnenstand, 
wenn er in einer Kultushandlung sich befand. Dann wird durch ein 
modernes religioses Leben der Mensch moderne sitthche Verhaltnisse 
schaffen. 

Das brauchen wir zur Erneuerung unserer Zivilisation. Das brau- 
chen wir, damit wiederum urspriingliches Leben dasjenige wird, was 
heute nur Erbschaft, nur Tradition ist und deshalb schwach und un- 
kraftig wirkt. Wir brauchen zu unserem komplizierten sozialen Leben, 
das iiber die Erde hin ein Chaos zu verbreiten droht, diese urspriing- 
lichen Impulse. Wir brauchen die Harmonie zwischen Erkenntnis, 
Kunst, Religion und Sittlichkeit. Wir brauchen in einer neuen Form 
diesen Weg von der Erde aus, auf der wir uns unsere Erkenntnis er- 
werben, durch die Inspiration, durch die Kunst hiniiber zum unmittel- 
baren Drinnenstehen, zum Ergreifen des Ubersinnlichen in dem reli- 



giosen Leben, damit wir wiederum herunterfuhren konnen auf die 
Erde dieses Ubersinnliche, im religiosen Leben Gefiihlte und in den 
Willen Umgesetzte im irdisch-sozialen Dasein. 

Die soziale Frage wird erst in ihrer vollen Tiefe ergriffen werden, 
wenn sie als eine sittliche, als eine religiose Frage erfafit wird. Aber 
sie wird keine sittliche, religiose Frage werden, ehe nicht die sittliche 
und religiose Frage eine Angelegenheit der spirituellen Erkenntnis 
wird. 

Erringt sich der Mensch wiederum spirituelle Erkenntnis, dann wird 
er dasjenige, was er braucht, herbeifuhren konnen, wird gewisser- 
maflen die weitere Entwickelung ankniipfen konnen an einen instink- 
tiven Ursprung. Dann wird er finden, was gefunden werden mufi 
zum Heile der Menschheit: Harmonie zwischen Wissen, Kunst, Reli- 
gion und Sittlichkeit. 



ZWEITER VORTRAG 



Ilkley, 6. August 1923 

Dafi Erziehung und Unterricht in der gegenwartigen Zeit alle Seelen 
und alle Geister auf das intensivste beschaftigen, kann ja nicht be- 
zweifelt werden. Wir sehen es iiberall. Wenn nun von mir hier eine 
aus dem unmittelbaren geistigen Leben und Anschauen herausgeholte 
Erziehungs- und Unterrichtskunst geltend gemacht wird, so unter- 
scheidet sich diese von der allgemeinen Forderung nicht so sehr aufter- 
lich durch das Intensive des Geltendmachens, sondern mehr innerlich. 

Man fiihlt heute allgemein, wie die Zivilisationsverhaltnisse in ei- 
nem raschen Ubergange begriffen sind, wie wir notig haben, fiir die 
Einrichtungen des sozialen Lebens an manches Neue, an manches Auf- 
steigende zu denken. Man fiihlt ja sogar heute schon, was man vor 
kurzem noch wenig gefuhlt hat, dafi das Kind eigentlich ein anderes 
Wesen geworden ist, als es vor kurzem war. Man fiihlt, daft das Alter 
mit der Jugend heute viel schwerer zu Rande kommt, als das in f riihe- 
ren Zeiten der Fall war. 

Diejenige Erziehungs- und Unterrichtskunst, von der ich hier vor 
Ihnen zu sprechen haben werde, rechnet aber mehr mit dem inneren 
Gang der menschlichen Zivilisation, mit demjenigen, was im Laufe 
der Zeiten die Seelen der Menschen verandert hat, mit dem, was die 
Seelen der Menschen im Laufe von Jahrhunderten, ja ich kann sagen 
von Jahrtausenden, fiir eine Entwickelung durchgemacht haben. Und 
es wird gesucht zu ergriinden, wie man gerade in der gegenwartigen 
Zeit an den Menschen im Kinde herankommen kann. Man gibt ja im 
Allgemeinen zu, dafi in der Natur die aufeinanderfolgenden Zeiten 
Differenzierungen aufweisen. Man braucht sich nur zu erinnern, wie 
der Mensch im alltaglichen Leben mit diesen Differenzierungen rech- 
net. Nehmen Sie das allernachstliegende Beispiel, den Tag. Wir rech- 
nen in anderer Weise mit den Vorgangen der Natur am Morgen, am 
Mittag, am Abend. Und wir wiirden uns absurd vorkommen, wenn 
wir dieser Entwickelung des Tages nicht Rechnung triigen. Wir wiir- 
den uns auch absurd vorkommen, wenn wir einer anderen Entwicke- 



lung im Menschenleben nicht Gerechtigkeit widerfahren lieften, wenn 
wir zum Beispiel nicht berucksichtigen wiirden, dafi wir ein anderes an 
den alten Menschen heranbringen miissen als an das Kind. Wir respek- 
tieren in dieser Naturentwickelung die Tatsachen. Aber noch nicht hat 
sich die Menschheit gewohnt, die Tatsachen auch in der allgemeinen 
Menschheitsentwickelung zu respektieren. 

Wir rechnen nicht damit, daft vor Jahrtausenden eine andere Mensch- 
heit da war als im Mittelalter und als es in der Gegenwart der Fall 
ist. Man mufi lernen, sich die inneren Krafte der Menschen zur Er- 
kenntnis zu bringen, wenn man praktisch und nicht theoretisch heute 
die Kinder behandeln will. Man mufi aus dem Inneren ergriinden, 
welche Krafte gerade heute im Menschen walten. 

Und so sind die Prinzipien der Waldorfschul-Padagogik nichts 
irgendwie Revolutionares. Man erkennt bei der Waldorfschul-Pad- 
agogik durchaus an das Grofte, das Anerkennenswerte und Sympa- 
thische, das von den Padagogen aller Lander im 19. Jahrhundert ja in 
so glanzender Weise geleistet worden ist. Man will nicht alles umsto- 
fien und sich dem Glauben hingeben, daft man nur ein radikal Neues 
begrunden konne. Man will nur die innerlichen Krafte, die gegen- 
wartig in der Menschennatur walten, ergriinden, um sie in der Erzie- 
hung zu berucksichtigen, und um durch diese Berucksichtigung den 
Menschen heute in das soziale Leben nach Korper, Seele und Geist 
richtig hineinzustellen. Denn die Erziehung - wir werden das noch im 
Laufe der Vortrage sehen - war eigentlich immer eine soziale Ange- 
legenheit. Sie ist es auch in der Gegenwart; sie mufi es auch in der Zu- 
kunft sein. Und daher mufi sie ein Verstandnis haben fiir die sozialen 
Anforderungen irgendeines Zeitalters. 

Nun mochte ich zunachst in drei Etappen die Entwickelung des Er- 
ziehungswesens der Menschheit in der abendlandischen Zivilisation 
vor Sie hinstellen. Wir konnen das am besten, wenn wir in Betracht 
ziehen, wozu es in den einzelnen Zeitaltern derjenige Mensch hat 
bringen wollen, der zur hochsten Stufe des Menschentums hat hinauf- 
steigen wollen, zu jener hochsten Stufe, wo er am niitzlichsten seinen 
Mitmenschen hat werden konnen. Wir werden gut tun, bei einer sol- 
chen Betrachtung so weit in der Zeit zuriickzugehen, als wir glauben, 



dafi diese Zeit mit ihren Menschheitskraften in der Gegenwart noch 
fortlebt. 

Kein Mensch kann heute leugnen, dafi ganz lebendig noch ist in 
allem, was Menschenseelen wollen, was Menschenseelen anstreben, das 
Griechentum. Und fur den Erzieher mull es eigentlich doch eine Grund- 
frage sein: Wie wollte der Grieche den Menschen zu einer gewissen 
Vollkommenheit bringen? Dann sollte man sehen, wie die Zeiten, in 
bezug auf die Vervollkommnung, die Erziehung und den Unterricht 
des Menschen fortschreiten. 

Stellen wir uns zunachst einmal - wir werden ja diese Frage ganz 
genau zu betrachten haben - das Griechenideal vor Augen, das man 
fur den Erzieher gehabt hat; fur denjenigen also, der nicht nur in sich 
selbst die hochste Stufe der Menschheit zur Ausbildung hat bringen 
wollen, sondern der auch diese hochste Stufe der Menschheit deswegen 
in sich zur Ausbildung bringen wollte, damit er andere leiten konnte 
auf ihrem Menschheitsweg. Welches war das Griechenideal der Er- 
ziehung? 

Nun, das Griechenideal der Erziehung war der Gymnast, derjenige 
also, der bei sich alle korperlichen, und soweit man in der damaligen 
Zeit notwendig glaubte, die seelischen und geistigen Eigenschaften zur 
Harmonie aller ihrer Teile gebracht hat. Derjenige, der imstande war, 
die gottliche Schonheit der Welt in der Schonheit des eigenen Korpers 
zur Offenbarung zu bringen, und der verstand, diese gottliche Schon- 
heit der Welt auch bei dem jungen Menschen, bei dem Knaben, zur 
aufierlichen korperlichen Darstellung zu bringen, der war der Gym- 
nast, der war der Trager der Griechenzivilisation. 

Leicht ist es, von einem gewissen modernen Standpunkte aus, man 
mochte sagen, von oben herunter auf diese nach dem Korperlichen 
hin gerichtete Erziehungsweise des Gymnasten zu sehen. Allein man 
mifiversteht ganz und gar, was mit dem Worte Gymnast eigentlich 
innerhalb des Griechentums gemeint war. 

Bewundern wir doch heute noch die griechische Kultur und Zivilisa- 
tion, sehen wir es doch heute noch als unser Ideal an, uns zu durch- 
dringen fur eine hohere Bildung mit der griechischen Kultur und Zi- 
vilisation. 



Wenn wir das tun, mussen wir uns gar wohl auch daran erinnern, 
daft der Grieche nicht daran gedacht hat, zunachst das sogenannte, das 
von uns so genannte Geistige im Menschen zu entwickeln, sondern daft 
er nur daran gedacht hat, den menschlichen Korper in einer solchen 
Weise zu entwickeln, daft dieser durch die Harmonie seiner Teile und 
durch die Harmonie seiner Betatigungsweise hinaufstieg zu einer kor- 
perlichen Offenbarung der Schonheit Gottes. Und dann erwartete der 
Grieche ruhig die weitere Entwickelung, wie man von der Pflanze er- 
wartet, wenn man die Wurzel in der richtigen Weise behandelt hat, 
daft sie durch Sonnenlicht und Warme sich von selber zur Bliite ent- 
wickelt. Und wenn wir heute so hingebungsvoll hinschauen auf die 
griechische Kultur und Zivilisation, so diirfen wir nicht vergessen, daft 
der Trager dieser griechischen Kultur und Zivilisation der Gymnast 
war, derjenige, der nicht den dritten Schritt, mochte ich sagen, zu- 
erst gemacht hat, sondern den ersten Schritt zuerst machte - die kor- 
perliche Harmonisierung des Menschen -, und daft alle Schonheit, alle 
Grofte, alle Vollkommenheit der griechischen Kultur nicht unmittelbar 
beabsichtigt war, sondern als ein selbstverstandlich Gewachsenes aus 
dem schonen, gewandten, starken Korper durch die innerliche Wesen- 
heit und Beschaffenheit des Erdenmenschen hervorgehen sollte. 

So haben wir nur ein einseitiges Verstandnis des Griechentums, na- 
mentlich in bezug auf seine Erziehung, wenn wir nicht neben die Be- 
wunderung der geistigen Grofte Griechenlands die Tatsache hinstellen, 
daft der Grieche sein Erziehungsideal in dem Gymnasten gesehen hat. 

Und dann sehen wir, wie die Menschheit sich fortentwickelt, und 
wir sehen, wie ein wichtiger Einschnitt in der Fortentwickelung der 
Menschheit vor sich geht, indem die Griechenkultur und -zivilisation 
iibergeht auf das Romertum. Und im Romertum sehen wir zunachst her- 
aufkommen jene Kultur der Abstraktion, die dann dazu iibergeht, Geist, 
Seele und Leib zu trennen, auf diese Dreiheit besonders zu schauen. 

Wir sehen im Romertum, wie zwar nachgeahmt wird das Schonheits- 
prinzip der gymnastischen Erziehung der Griechen; aber wir sehen zu- 
gleich, wie die korperliche und die seelische Erziehung auseinander- 
fallen. Wir sehen, wie im Romertum nunmehr, ganz leise - denn der 
Romer gibt viel auf korperliche Erziehung -, aber doch schon ganz 



leise die korperliche Erziehung anfangt eine Nebensache zu werden, 
und wie der Blick hingewendet wird mehr auf dasjenige, was eigent- 
lich in der Menschennatur als vornehmer angesehen wird: das Seelische. 
Und wir sehen, wie nun jene Trainierung, die in Griechenland nach 
dem Ideal des Gymnasten hinging, im Romertum allmahlich herauf- 
riickt in eine Trainierung des Seelischen. 

Und das pflanzt sich dann fort durch das Mittelalter, jenes Mittel- 
alter, welches im Seelischen etwas Hoheres als im Korperlichen sieht. 
Und wir sehen wiederum ein Erziehungsideal aus diesem romanisierten 
Menschheitswesen heraus entspringen. 

Wir sehen namentlich in der ersten Zeit des Mittelalters dasjenige 
als Erziehungsideal des hoheren Menschen sich aufrichten, was aus dem 
Romertum hervorgebluht ist, was nunmehr eine Kultur des Seelen- 
wesens eigentlich ist, insof erne dieses Seelenwesen allerdings sich aufier- 
lich am Menschen offenbart. 

Wir sehen an die Stelle des Gymnasten einen anderen Menschen 
treten. Wir haben heute kein starkes historisches Bewufksein mehr von 
diesem Umschwung. Aber derjenige, der innerlich das Mittelalter an- 
schaut, wird gewahr werden, dafi dieser Umschwung da war. Es ist 
der Umschwung in bezug auf das Menschenerziehungsideal vom Gym- 
nasten zum Rhetor, zu demjenigen, bei dem nun ein seelisch sich Off en- 
barendes, die Rede, hauptsachlich trainiert wird. 

Wie der Mensch wirken kann durch die Rede als Rhetor, das ist 
hervorgegangen aus dem Romertum, das ist ubergegangen auf die 
ersten Zeiten des Mittelalters, das manifestiert den Umschwung von 
der rein korpergemafien Erziehung zu der nunmehr seelischen Erzie- 
hung, neben welcher die korperliche Erziehung gewissermafien wie 
eine Beigabe einherlauft. 

Und dadurch, dafi das Mittelalter insbesondere den Rhetor brauchte 
fur die Verbreitung des Geistlebens, wie es in den Klosterschulen, 
wie es uberhaupt innerhalb des mittelalterlichen Erziehungswesens 
gait, dadurch kam, wenn man auch das Wort nicht immer aussprach, 
der Rhetor im Grunde genommen zu der Stellung in dem Erziehungs- 
wesen der Menschheitszivilisation, die der griechische Gymnast ein- 
genommen hat. 



So sehen wir die Menschheit gewissermafien in ihrem Erziehungs- 
ideal vorrticken von dem Gymnasten zu dem Rhetor, wenn wir hin- 
blicken, in welchen Idealen man die hochste Verkorperung des Men- 
schen gesehen hat. 

Das aber hat gewirkt auf die Ansichten in der Erziehung. Die Kin- 
dererziehung wurde so eingerichtet, daft sie gemafi war dem, was man 
als ein Menschheitsideal der Vervollkommnung ansah. Und noch un- 
sere moderne Erziehungsgewohnheit, wie man das Sprachwesen, das 
Sprachenlernen bei den Kindern heute behandelt, ist fiir denjenigen, 
der die Sache historisch betrachten kann, ein Erbstiick dessen, was mit 
Bezug auf den Rhetor als ein Ideal vor der mittelalterlichen Erziehung 
stand. 

Nun kam die Mitte des Mittelalters mit ihrem grofien Umschwung 
zum intellektuellen Wesen, mit ihrer Verehrung und Respektierung 
des intellektualistischen Wesens. Es entstand ein neues Ideal fiir die 
erzieherische Menschheitsentwickelung, ein Ideal, das geradezu das 
Gegenteil vorstellt von dem, was das Griechenideal war: es entstand 
dasjenige Ideal, das vor allem als vornehm ansah am Menschen die 
intellektualistisch-geistige Bildung. Und der, welcher etwas weifi, 
wurde nun das Ideal. Wahrend das ganze Mittelalter hindurch noch 
derjenige, der etwas konnte, seelisch konnte, der die anderen Menschen 
uberzeugen konnte, das Erziehungsideal war, wurde jetzt der Wissende 
das Erziehungsideal. 

Man sehe nur hin auf die ersten Universitatseinrichtungen, man 
sehe auf die Pariser Universitat im Mittelalter hin, und man wird 
sehen, dafi da noch nicht das Ideal gesehen wird in dem Wissenden, 
sondern in dem Konnenden, in demjenigen, der durch die Rede am 
meisten uberzeugen kann, der die grofite Geschicklichkeit besitzt in 
dem Aufbringen von Griinden, in der Handhabung der Dialektik, des 
schon gedankengefarbten Wortes. Da haben wir noch den Rhetor als 
Erziehungsideal, wenn auch der Rhetor schon nach dem Gedanklichen 
hin gefarbt ist. 

Und jetzt kommt mit der ganzen neuen Zivilisation ein neues Ideal 
herauf fiir den sich entwickelnden Menschen, das wiederum abfarbt 
auf die Kindererziehung, und unter dessen Einflufi im Grunde genom- 



men unsere Kindererziehung zum grofien Teil geblieben ist bis zum 
heutigen Tage, selbst in der materialistischen Zeit. Jetzt kommt erst 
herauf das Ideal des Doktors. Der Doktor wird dasjenige, was man 
als Ideal des vollkommenen Menschen ansieht. 

Und so sehen wir in der Menschheitsentwickelung die drei Stufen: 
den Gymnasten, den Rhetor, den Doktor. Der Gymnast, der den gan- 
zen menschlichen Organismus handhaben kann von demjenigen aus, 
was man als das gottliche Wirken und Waken in der Welt, im Kosmos 
ansieht; der Rhetor, der nur noch das Seelische, insoferne es sich kor- 
perlich aufiert, zu handhaben weifi. Der Gymnast, der den Korper 
trainiert, und damit das Seelische und Geistige miterreicht bis zu der 
Hohe der griechischen Kultur und Zivilisation; der Rhetor, der be- 
dacht ist auf das Seelische, der seine Hohe, seinen Glanz erreicht in 
dem Redner iiber das Seelische, in dem Kirchenredner. Und wir sehen 
dann, wie das Konnen vollstandig in die Unterschatzung hinuntertritt, 
und wie derjenige, der nur noch weifi - der also nicht mehr die Seele 
in ihrer korperlichen Wirksamkeit handhabt, sondern der nur noch 
das, was ganz unsichtbar im Inneren waltet, handhabt, der nur noch 
weifi -, als Erziehungsideal der hochsten Stufe erglanzt. 

Das aber farbt ja ab auf die untersten Prinzipien der Erziehung. 
Denn diejenigen, die Gymnasten waren, haben in Griechenland auch 
die Erziehung der Kinder gemacht. Diejenigen, die Rhetoren waren, 
haben in der spateren Zeit die Erziehung der Kinder gemacht. Und 
die Doktoren waren es schliefilich, welche die Erziehung der Kinder 
in der neuesten Zeit machten, gerade in der Zeit, als in der allgemeinen 
Kultur und Zivilisation der Materialismus heraufkam. 

Und so sehen wir gewissermafien die Erziehung vorriicken von einer 
korperlich-gymnastischen Erziehung durch eine seelisch-rhetorische Er- 
ziehung zu einer Doktorerziehung. 

Und dasjenige, was unsere Erziehung geworden ist, ist sie eigentlich 
durch den Doktor geworden. Derjenige, der aufsuchen will gerade in 
den tiefsten Prinzipien der modernen Padagogik das, was verstanden 
werden sollte, mufi sorgfaltig darauf schauen, was der Doktor in das 
Erziehungswesen hineingebracht hat. 

Neben diesem aber ist immer mehr und mehr aufgetaucht ein ande- 



res Ideal in der modernen Zeit, das allgemeine MenschheitsideaL Man 
hatte ja nur noch Augen und Ohren fiir dasjenige, was dem Doktor 
gebuhrte, Und so kam herauf die Sehnsucht, nun wiederum den gan- 
zen Menschen zu erziehen, hinzuzunehmen zu der Doktorerziehung, 
die man schon in das kleine Kind hineinpf ropfte - weil ja die Doktoren 
auch die Lehrbucher schrieben und die Lehrmethoden ausdachten -, die 
allgemeine Menschheitserziehung. Und heute mochten eben die Men- 
schen, die urspriinglich, elementar aus der Menschennatur heraus ur- 
teilen, ihr Wort mitreden im Erziehungswesen. 

Daher ist die Erziehungsfrage aus innerlichen Griinden heute eine 
Zeitfrage geworden. Und diesen innerlichen Gang der Menschheits- 
entwickelung, den miissen wir uns vor die Seele stellen, wenn wir den 
gegenwartigen Zeitpunkt begreifen wollen. Denn nach nichts Geringe- 
rem mufi eine wirkliche Fortbildung des Erziehungswesens gehen als 
nach Oberwindung des Doktorprinzipes. Und wenn ich dasjenige, 
was eigentlich nach einer bestimmten Seite hin Waldorfschul-Erzie- 
hung will, in ein paar Worten zusammenfassen will, so mochte ich 
zunachst praliminarisch selbstverstandlich, nur heute sagen: es han- 
delt sich darum, die Doktorenerziehung zu einer Menschheitserziehung 
zu machen. 

Insbesondere ein Verstandnis des Erziehungswesens, wie es im Grie- 
chentum aufgekommen ist, das eigentlich noch in seiner Weiterent- 
wickelung bis heute wirkt, eignet man sich nicht an, wenn man nicht 
den Gang der Menschheitsentwickelung vom Griechentum bis in un- 
sere Zeit im rechten Lichte sieht. Das Griechentum war in der Tat noch 
eine Fortsetzung, gewissermafien ein Anhang des orientalischen Zivi- 
lisationswesens. Was sich in der Menschheitsentwickelung durch Jahr- 
tausende herausgebildet hat driiben in Asien, im Orient, das fand 
dann, und wie ich glaube, ganz besonders im Erziehungs- und Unter- 
richtswesen, bei den Griechen den letzten Ausdruck. Erst dann tritt ein 
bedeutsamer Entwickelungseinschnitt ein zum Romertum hiniiber. Und 
vom Romertum stammt dann dasjenige, was in Zivilisation und Kultur 
des ganzen Abendlandes bis in die amerikanische Kultur hinein spater 
etngeflossen ist. 



Daher versteht im Grunde genommen insbesondere das griechische 
Erziehungswesen niemand, der nicht auf das ganze Eigentiimliche der 
orientalischen Entwickelung des Menschen einen richtigen Blick wer- 
fen kann. Dafi man die hochste Menschheitsbildung dadurch erringt, 
dafi man sich, urn Examina abzulegen, vor Biicher setzt, und da irgend 
etwas Unbestimmtes, was man den menschlichen Geist nennt, man 
kann nicht sagen trainiert, sondern maltratiert, und nachdem man 
diesen sogenannten Geist, vielleicht jahrelang, wenn man fleifiig ist, 
monatelang, wenn man faul ist, maltratiert hat, dann sich fragen lafk 
von jemandem, wieviel man nun weifl, nachdem man den Geist jahre- 
lang maltratiert hat, dafi man auf diese Weise ein vollkommener 
Mensch werden konne, das wtirde dem, der an der Wiege jener Zivi- 
lisation gestanden hat, aus welcher die Veden und die wunderbare 
Vedanta hervorgegangen sind, als der reinste Wahnsinn erschienen 
sein. Man versteht die menschliche Zivilisationsentwickelung nicht, 
wenn man nicht zuweilen einen Blick darauf wirft, wie sich dasjenige, 
was ein Zeitalter als das Ideal ansieht, vor den Blicken eines anderen 
Zeitalters ausnimmt. Denn was hat der getan, der im alten Oriente 
die Zivilisation und Kultur, die sein Volk als hochste dargeboten hat, 
erringen wollte, erringen wollte in jener Zeit, welcher dann erst folgte 
jene grofie Inspiration, die zu den Veden gefuhrt hat? Im Grunde ge- 
nommen war das, was er geiibt hat, eine Art Korperkultur. Und er 
hat die Hoffnung gehabt, daft er durch einen besonderen, wenn uns 
auch heute einseitig erscheinenden Korperkultus die Bliite des mensch- 
lichen Lebens, die hochste Geistigkeit erreicht, wenn das in seinem 
Schicksal ihm vorgezeichnet ist. 

Daher war nicht Bucherlesen und den abstrakten Geist maltratieren 
die Methode der hochsten Ausbildung im alten Orient, sondern eine, 
wenn auch aufierordentlich verfeinerte, Korperkultur. Ich will nur ein 
Beispiel aus der verfeinerten Korperkultur herausheben: das war ein 
ganz bestimmtes, streng systematisch geregeltes System des mensch- 
lichen Atmens. 

Wenn der Mensch atmet in der Weise, wie er es eben notwendig 
hat, um sich von Minute zu Minute mit der richtigen Sauerstoffmenge 
zu versorgen, dann atmet er unbewufk. Er treibt das ganze Atmungs- 



geschaft unbewufSt. Der alte Orientale gestaltete dieses Atmungsge- 
schaft - also im Grunde genommen jene korperliche Verrichtung - zu 
etwas aus, was mit Bewufitheit vollzogen wurde. Er atmete ein nach 
einem bestimmten Gesetze; er hielt den Atem zuriick und atmete wieder 
aus nach einem bestimmten Gesetze. Dabei war er in einer ganz be- 
stimmten korperlichen Verfassung. Die Beine mufiten eine bestimmte 
Lage haben, die Arme mufiten eine bestimmte Lage haben. Das heifit, 
der Atemweg durch den physischen Organismus muftte zum Beispiel, 
wenn es auftraf auf das Knie, sich umbiegen in die horizontale Lage. 
Daher safl der alte orientalische Mensch, der die menschliche Vervoll- 
kommnung suchte, mit untergelegten Unterbeinen. Und es war eine 
eben auf das Luftformige im Menschen hinorientierte, aber immer- 
hin korperlich orientierte Entwickelung, die derjenige durchzumachen 
hatte, welcher dann als den Erfolg, als die Konsequenz dieser kor- 
perlichen Trainierung die Offenbarung des Geistes in sich erleben 
wollte. 

Und was liegt denn einer solchen Trainierung, einer solchen Er- 
ziehung des Menschen zugrunde? Ja, dem liegt eigentlich folgendes zu- 
grunde. Ebenso wie in der Wurzel der Pf lanze die Bliite und die Frucht 
schon drinnenstecken und, wenn die Wurzel in der richtigen Weise ge- 
pflegt wird, sich dann auch Bliite und Frucht unter dem Sonnenlichte 
und der Sonnenwarme in der richtigen Weise entfalten miissen, so 
liegen, wenn man auf das Korperliche des Menschen hinschaut, in dem 
Korper, der gottgeschaffen 1st, auch schon Seele und Geist drinnen. 
Wenn man die Wurzel im Korper ergreift, aber so, daft man das Gott- 
liche in dieser Korper wurzel erfaflt, dann entwickeln sich aus ihr, wenn 
man in einer richtigen Weise diese korperliche Wurzel zur Entfaltung 
gebracht hat und sich einfach dem freien Leben uberlafk, die in ihr 
liegende Seele und der Geist, so wie sich die inneren Krafte der Pflanze, 
die aus der Wurzel schiefien, unter dem Sonnenlicht und der Sonnen- 
warme frei entwickeln. 

Dem Orientalen wurde die besondere abstrakte Ausbildung des 
Geistes so vorgekommen sein, wie wenn wir unsere Pflanzen im grofien 
Mafie abschliefien wollten von dem Sonnenlichte, um sie in einen Keller 
zu tun und sie dann vielleicht unter elektrischem Lichte zur Entfaltung 



bringen wollten, weil wir die freie Sonnenentfaltung nicht mehr vor- 
nehm genug fiir das Pflanzenwachstum finden. 

So war es tief begriindet in der ganzen orientalischen Menschheits- 
anschauung, nur auf das Korperliche hinzuschauen. Wenn auch diese 
korperliche Entfaltung dann einseitig geworden ist, ja sogar in dieser 
Form, in der ich sie geschildert habe, schon einseitig war beim Juden- 
tum, so weist uns gerade diese Einseitigkeit darauf hin, daft man uber- 
all die Ansicht hatte, Korper, Seele und Geist sind Eines; daft man 
genau wuftte: Hier auf Erden zwischen Geburt und Tod mufi man 
die Seele und den Geist im Korper suchen. 

Das fiihrt vielleicht zu einigem Erstaunen, wenn man gerade die 
alte spirituelle Kultur des Orients in diesem Lichte zeigt. Allein wenn 
Sie den wirklichen Gang der Menschheitsentwickelung studieren, dann 
werden Sie eben finden, daft die spirituellsten Konsequenzen der 
Menschheitszivilisation in denjenigen Zeiten errungen worden sind, in 
denen man Seele und Geist noch voll in dem Korperlichen zu schauen 
verstand. Hier hat sich eine fiir das Innerste der Menschheitszivilisa- 
tion aufterordentlich bedeutsame Entwickelung vollzogen. 

Warum durfte der Orientale, dem es ganz und gar darauf ankam, 
den Geist zu suchen, warum durfte er dieses Suchen nach dem Geist 
durch Methoden anstreben, die eigentlich korperliche waren? Es durfte 
der Orientale dies anstreben, weil ihm seine Philosophic die Ansicht 
gab nicht nur dessen, was irdisch ist, sondern auch dessen, was iiber- 
sinnlich ist. Und er wuftte: Betrachtet man Seele und Geist hier auf 
Erden als etwas Selbstandiges, ja, dann - verzeihen Sie den etwas 
trivialen Vergleich, er ist durchaus aber im Sinne der orientalischen 
Weisheitgehalten-, dann betrachtet man Seele und Geist wie eingerupf- 
tes Huhn, nicht wie ein Huhn, das Federn hat, also nicht wie ein voll- 
standiges Huhn. Wie ein Huhn, dem man die Federn ausgerissen hat, so 
ware dasjenige, was wir uns von Seele und Geist vorstellen, dem Orien- 
talen vorgekommen; denn von dem, was Seele und Geist ist, von dem, 
was wir in anderen Welten suchen, von dem hatte er eine konkrete 
iibersinnliche Anschauung. Er durfte es sich erlauben, hier den Erden- 
menschen in seiner irdisch-sinnlichen korperlichen Offenbarung zu su- 
chen, weil er fiir andere Welten griindlich iiberzeugt war, daft das ge- 



rupfte Hiihnchen, die blofte Seele, dort wiederum ihre spirituellen Fe- 
dern bekommt, wenn sie an dem richtigen Orte anlangt. 

So war es gerade der Spiritualismus der Weltanschauung, welche 
dem Orient eingab, fur die Erdenentwickelung des Menschen in erster 
Linie darauf zu sehen, dafi dasjenige, was verborgen im Korper ist, 
wenn der Mensch geboren wird, wo er als ein blofi physisches Wesen 
erscheint, was aber in wunderbarer Weise in dieser Physis im Kinde 
drinnen ruht, Seele und Geist ist. Denn es war dem Orientalen klar, 
dal5 aus dieser Physis, wenn diese Physis richtig geistig behandelt wird, 
Seele und Geist sich ergibt. 

Das ist die besondere Farbung, welche - selbst fur die hochste Er- 
ziehung zum Weisen - im Oriente driiben gait. Und das als innere 
Uberzeugung, die weiter gewirkt hat, ist dann ubergegangen auf das 
Griechentum, das ein Auslaufer des Orientalismus ist. Und wir ver- 
stehen, warum der Grieche nun - ich mochte sagen, bis zum Auftersten 
hintreibend dasjenige, was der Orient als seine Uberzeugung behalten 
hat -, wie der Grieche durch den orientalischen Einf lufi gerade zu seiner 
besonderen Art der Menschheitsausbildung schon in der Jugend ge- 
kommen ist. 

Nichts anderes war dieses besondere Hinblicken auf die Korperlich- 
keit beim Griechentum, als was der Grieche geworden ist als derjenige 
Mensch, der durch Kolonisation aus dem Oriente und von Agypten 
heriiber eigentlich sein gesamtes Geistesleben erhalten hat. 

Und so mufi man, wenn man in die griechische Palastren hinein- 
schaut, in denen der Gymnast wirkte, in diesem Wirken des Gymnasten 
eine Fortsetzung dessen sehen, was aus tiefer spiritueller Weltanschau- 
ung heraus der Orient gerade fur denjenigen Menschen als Menschheits- 
entwickelung anzustreben hatte, der bis zum hochsten Ideal mensch- 
licher Vollkommenheit auf Erden kommen sollte. 

Der Orientale hatte niemals eine einseitig entwickelte Seele, einen 
einseitig entwickelten Geist als eine menschliche Vollkommenheit ange- 
sehen. Er hatte angesehen ein solches Lernen, ein solches Unterrichten, 
wie es in der spateren Zeit Ideal geworden ist, als ein Ertoten des- 
jenigen, was von den Gottern den Menschen fur das Erdenleben gewor- 
den ist. Und so sah es im Grunde genommen auch noch der Grieche an. 



Und so erlebt man es in einer eigentiimlichen Weise, wie die grie- 
chische Geisteskultur, die wir heute als etwas ganz ungeheuer Hohes 
ansehen, von dem damaligen nichtgriechischen Menschen angesehen 
wurde. Es ist uns ja iiberliefert die anekdotische Geschichte, dafi ein 
Barbarenfiirst Griechenland besucht hat, sich die Erziehungsstatten an- 
gesehen hat, mit einem der allervollkommensten Gymnasten Zwie- 
sprache gepflogen hat. Der Barbar sagt: Ich kann nicht verstehen, was 
ihr eigentlich da fur wahnsinniges Zeug treibt. Ich sehe, dafi eure Jun- 
gen zuerst mit 01, dem Friedenszeichen, eingesalbt werden, dann mit 
Sand bestreut werden, so als ob sie nun zu besonders friedlichen Ver- 
richtungen kommen sollten. Dann aber beginnen sie wie toll sich her- 
umzutreiben, fassen einander an; der eine wirft sich auf den anderen, 
wirft ihn, stofk ihm das Kinn in die Hohe, so dafi ein anderer hinzu- 
kommen und ihm die Schulter in Bewegung setzen raufi, damit er nicht 
erstickt - es ist eine Beschaftigung, die ich nicht verstehe, die zum min- 
desten dem Menschen keinen Nutzen bringen kann. - So sagte der 
Barbar zu dem Griechen. 

Und dennoch, aus dem, was der Barbar so barbarisch an dem Grie- 
chen gefunden hat, ist die hohe geistige Kulturbliite Griechenlands 
hervorgegangen. Und geradeso wie der griechische Gymnast nur ein 
Lacheln hatte fur den Barbaren, der nicht verstand, wie man den Kor- 
per pflegen mufi, um den Geist zur Erscheinung zu bringen, so wiirde 
der Grieche, wenn er heute aufstehen konnte und unseren aus alteren 
Zeiten gebrauchlichen Unterricht und unsere Erziehung sehen wiirde, 
still in sich versenkt innerlich lacheln iiber das Barbarentum, das sich 
entwickelt hat seit dem Griechentum, und das von einer abstrakten 
Seele und von einem abstrakten Geist spricht. Auch der Grieche wiirde 
noch sagen: Das ist ja wie ein gerupftes Hiihnchen; da habt ihr dem 
Menschen die Federn genommen. - Der Grieche wiirde dasjenige, was 
nicht, so wie angedeutet, im Knabenalter sich gewiirgt und umeinander 
geworf en hat, eben barbarisch gefunden haben. Aber der Barbar konnte 
keinen Zweck sehen, keinen Nutzen finden in der griechischen Er- 
ziehung. 

Wenn man in dieser Weise den Menschheitslauf betrachtet und sieht, 
was in anderen Zeiten geschatzt worden ist, dann kann das doch schon 



eine Art Unterlage geben, urn auch wiederum in unserer Zeit zu einer 
richtigen Schatzung der Dinge zu kommen. 

Schauen wir jetzt ein wenig hinein in diejenige Statte, wo der grie- 
chische Gymnast die Jugend, die ihm als mannliche Jugend im sieben- 
ten Jahre anvertraut worden ist, erzogen und unterrichtet hat. 

Dasjenige, was wir da gewahr werden, unterscheidet sich allerdings 
sehr wesentlich von dem, was man als eine Art Erziehungsideal im 
19. Jahrhundert zum Beispiel fur das Nationale hatte. In dieser Be- 
ziehung gilt wahrhaftig dasjenige, was zu sagen ist, nicht fur diese oder 
jene Nation, sondern fur alle zivilisierten Nationen. Und was wir er- 
blicken, wenn wir in eine solche Lehr- und Erziehungsstatte hinein- 
schauen - eine Lehr- und Erziehungsstatte fur die Jugend vom sieben- 
ten Lebensjahre an kann heute noch, wenn es in der richtigen Weise 
mit modernen Impulsen durchdrungen wird, eine richtige Grundlage 
abgeben fur das Verstandnis dessen, was heute fiir Erziehung und Un~ 
terricht notwendig ist. 

Da wurden die Knaben namentlich nach zwei Seiten hin - wenn ich 
mich so ausdriicken darf , das Wort ist immer in seinem hochsten Sinne 
gemeint - trainiert. Die eine Seite war die Orchestrik, die andere Seite 
war die Palastrik. 

Die Orchestrik war, von auften angesehen, vollkommen eine korper- 
liche Ubung, eine Art Gruppentanz, der aber in einer ganz bestimmten 
Weise eingerichtet war - ein solcher Reigen in der mannigfaltigsten, 
kompliziertesten Gestaltung, wo die Jungen lernten, sich in bestimmter 
Form nach Mafi, Takt, Rhythmus und iiberhaupt nach einem gewissen 
plastisch-musikalischen Prinzipe zu bewegen, so dafi dasjenige, was der 
im Chorreigen sich bewegende Junge wie eine innerliche Seelenwarme 
empfand, die sich organisierend durch alle Glieder ergofi, zu gleicher 
Zeit als schon geformter Reigentanz fiir denjenigen sich offenbarte, der 
das von aufien anschaute. 

Das ganze war durchaus eine Offenbarung der Schonheit der gott- 
lichen Natur und zugleich ein Erleben dieser Schonheit fiir das Innerste 
des Menschen. Dasjenige, was da erlebt wurde durch diese Orchestrik, 
das wurde innerlich gefiihlt und empfunden. Und indem es innerlich 



gefiihlt und empfunden wurde, verwandelte es sich als korperlicher, 
physischer Vorgang in dasjenige, was sich seelisch auflerte, was die 
Hand begeisterte zum Kitharaspiel, was die Rede, das Wort begeisterte 
zum Gesang. 

Und will man verstehen, was Kitharaspiel und Gesang in Griechen- 
land waren, so mufi man sie ansehen als Blute des Chorreigens. Aus 
dem Tanze heraus erlebte der Mensch dasjenige, was ihn inspirierte 
zum Bewegen der Saiten, so dafi er den Ton horen konnte aus dem 
Chorreigen heraus. Aus der menschlichen Bewegung erlebte der Mensch 
dasjenige, was sich ergofi in sein Wort, so daft das Wort zum Gesang 
wurde. 

Gymnastische und musische, musikalische Bildung war dasjenige, 
was wie die Erziehungs- und Unterrichtssphare alles durchwallte und 
durchwebte in einer solchen griechischen Palastra. Aber was als Mu- 
sisch-Seelisches gewonnen wurde, es war geboren aus dem, was in wun- 
derbarer Gesetzmaftigkeit als auflere kbrperliche Bewegung sich ab- 
spielte in den Tanzbewegungen in den griechischen Palastren. 

Und wenn man heute durch eine unmittelbare Anschauung naher 
eingeht auf dasjenige, was nun eigentlich der den Barbaren unbekannte 
Sinn dieser geformten Bewegungen in einer griechischen Palastra war, 
dann findet man: Wunderbar sind da alle Bewegungsformen einge- 
richtet, wunderbar sind die Bewegungen des einzelnen Menschen ein- 
gerichtet! - So dafi das Nachste, was nun daraus als Konsequenz sich 
ergibt, nicht etwa gleich das Musikalische ist, das ich charakterisiert 
habe, sondern noch ein anderes. 

Wer eingeht auf jene Mafte, auf jene Rhythmen, die hineingeheim- 
ntfk wurden in die Orchestrik, in den Chorreigentanz, der findet, dafi 
man nicht besser heilend, gesundend wirken kann auf das menschliche 
Atmungssystem und auf das menschliche Blutzirkulationssystem, als 
wenn man gerade solche korperlichen Ubungen ausf iihrt, wie sie in die- 
sem griechischen Chorreigen ausgefiihrt wurden. 

Wenn man die Frage aufgestellt hatte: Wann atmet der Mensch am 
besten ganz von selber? Wie bringt der Mensch am besten sein Blut 
durch die Atmung in Bewegung? - so hatte man antworten miissen: Er 
mufi sich aufierlich bewegen, er mulS als Knabe vom siebenten Jahre an 



tanzartige Bewegungen ausfiihren, dann unterliegt sein Atmungs- und 
Blutzirkulationssystem nicht der Dekadenz, sondern der Heilung, wie 
man dazumal sagte. 

Und alle diese Orchestrik war darauf abgesehen, Atmungssystem 
und Blutzirkulationssystem in der vollkommensten Weise beim Men- 
schen auszudriicken. Denn man war iiberzeugt: Derjenige, der richtig 
die Blutzirkulation hat, in dem wirkt diese Blutzirkulation bis in die 
Fingerspitzen, so dafi er aus dem Instinkt heraus die Saiten der Kithara, 
die Saiten der Leier in der richtigen Weise bewegt. 

Das ergibt sich als Blute der Blutzirkulation. Das ganze rhythmische 
System des Menschen wurde durch den Chorreigen in der richtigen 
Weise angefacht. Daraus erwartete man dann in der Konsequenz das 
Musisch-Geistige in bezug auf das Spielen, und man wuftte: wenn der 
Mensch als einzelner Mensch im Chorreigen mit seinen Gliedern in ent- 
sprechender Weise Bewegungen ausfuhrt, so inspiriert dies das At- 
mungssystem, so dafi es auf naturlich-elementare Weise in einer gei- 
stigen Weise in Bewegung kommt. 

Aber zugleich ergibt sich als eine letzte Konsequenz, daft der Atem 
iiberfliefit in dasjenige, was der Mensch durch seinen Kehlkopf und 
die anderen in Verbindung stehenden Organe nach aufien offenbart. 

Man wufite: wenn man heilsam durch den Chorreigen auf das 
Atmungssystem wirkt, so entf lammt die richtige Heilung des Atmungs- 
systems den Gesang. Und so wurde aus dem richtigen Organismus, den 
man zuerst in einer richtigen Weise erzog durch den Chorreigen, als 
hochste Blute, als hochste Konsequenz Kitharaspiel und Gesang her- 
vorgeholt. 

So sah man eine innerliche Einheit, eine innerliche Totalitat fiir den 
irdischen Menschen in dem Physischen und in dem Psychischen, in dem 
Spirituellen. Das war durchaus der Geist der griechischen Erziehung. 

Und wiederum, sieht man hin auf dasjenige, was insbesondere als 
Palastrik gepflegt wurde, von der ja - weil sie sozusagen Allgemeingut 
war fiir diejenigen, die uberhaupt in Griechenland zur Erziehung ka- 
men - die Erziehungsstatten den Namen haben, und fragt man sich 
dann, was da besonders gepflegt wurde, bis in die besonderen Formen, 
wie der Ringkampf entwickelt wurde, so zeigt sich, dafi das geeignet 



war, zweierlei im Menschen zu entwickeln: zwei Arten, wie der Wille 
angeregt wird von den korperlichen Bewegungen aus, so dafi er stark 
und kraftig wird nach zwei Seiten. Auf der einen Seite soilte alle Be- 
wegung, alle Palastrik im Ringkampf so sein, dafi derjenige, der den 
Ringkampf ausfiihrte, eine besondere Gelenkigkeit, Gewandtheit, Be- 
weglichkeit, zweckvolle Beweglichkeit in seine Glieder bekam. Das 
ganze Bewegungssystem des Menschen sollte so harmonisiert werden, 
dafi die einzelnen Teile in der richtigen Weise zusammenwirkten, dafi 
der Mensch uberall, wenn er in einer bestimmten Lage des Seelenlebens 
war, die zweckvollen Bewegungen gewandt ausfiihrte, so dafi er von 
innen aus seine Glieder beherrschte. Die Rundung der Bewegungen 
zum zweckvollsten Leben, das war die eine Seite, die ausgebildet 
wurde in der Palastrik; die andere Seite war, ich mochte sagen, das 
Radiale der Bewegung, wo die Kraft in die Bewegung hineingestellt 
werden mufite. Gewandtheit auf der einen Seite - Kraft auf der an- 
deren Seite; Aushaltenkonnen und Uberwinden der gegenwirkenden 
Krafte einerseits - selber kraftvoll sein konnen, um etwas in der Welt 
zu erleben, das war die andere Seite. Gewandtheit, Geschicklichkeit, 
aufiere Harmonisierung der Teile in der Kraftentfaltung - auf der 
einen Seite; frei in alle Richtungen sein Menschenwesen in die Welt 
hinausstrahlen konnen - auf der anderen Seite. 

Und man war iiberzeugt, dafi, wenn der Mensch durch die Palastrik 
so sein Bewegungssystem harmonisiert, er dann in die richtige Lage 
zum ganzen Kosmos kommt. Und man uberliefi dann die Arme, die 
Beine, mit der Atmung, wie sie durch die Palastrik ausgebildet war, 
dem Wirken des Menschen in der Welt. Man war iiberzeugt: der Arm, 
der richtig durch die Palastrik ausgebildet ist, der fiigt sich in jene 
Kraftestromung des Kosmos hinein, die dann wiederum zum mensch- 
lichen Gehirn geht, und aus dem Kosmos heraus dem Menschen die 
grofien Ideen offenbart. 

Wie man das Musische nicht von einer besonderen musikalischen 
Ausbildung erwartete - die schlofi sich nur an, hauptsachlich erst bei 
den Zwanzigjahrigen an dasjenige, was man aus der Blutzirkulation 
und aus der Atmung herausholte -, so schlofi sich das, was man zum 
Beispiel als Mathematik und Philosophic zu lernen hatte, an die Kor- 



perkultur in der Palastrik an. Man wufite, daft das richtige Drehen 
der Arme die Geometrie innerlich inspirierte. 

Das ist dasjenige, was heute die Menschen auch nicht mehr aus der 
Geschichte lesen, was ganz vergessen ist, was aber eine Wahrheit ist 
und dasjenige rechtfertigt, was die Griechen taten: den Gymnasten 
an die Spitze des Erziehungswesens zu stellen. Denn der Gymnast 
erreichte die spirituelle Entwickelung der Griechen am besten dadurch, 
daft er ihnen ihre Freiheit liefi, die Kopfe der Menschen nicht voll- 
pfropfte und zum Buch machte, sondern die befahigsten Organe des 
Menschen in der richtigen Weise in den Kosmos hineinstellte. Dann 
wird der Mensch empfanglich fiir die geistige Welt, dessen war er iiber- 
zeugt - in ahnlicher Weise noch wie der Orientale, nur in einer spa- 
teren Gestalt. 

Ich habe zunachst durch eine einleitende Schilderung des alten Er- 
ziehungswesens heute nur etwas vor Sie hingestellt wie ein Frage- 
zeichen. Und es ist - da man sehr tief schiirfen mu£, will man heute 
die richtigen Erziehungsprinzipien finden - schon notwendig, sich zu- 
nachst auch in diese Tiefen der Menschheitsentwickelung zu begeben, 
um von da aus dann die richtige Fragestellung zu finden fiir dasjenige, 
was als Ratsel unseres Erziehungs- und Unterrichtswesens zu losen ist. 

Und so wollte ich heute zunachst einmal einen Teil des ganzen 
Fragezeichens, das uns beschaftigen soli, vor Sie hinstellen. Die Vor- 
trage sollen im weiteren die eben fiir die heutige Zeit angemessene, 
ausfiihrliche Antwort bringen auf dieses Fragezeichen, das wir heute 
hinstellen, das wir morgen noch in einem gewissen Sinne erganzen 
wollen. 

So wird die Betrachtungsweise, die wir hier anstellen, das richtige 
Verstandnis fiir die grofie Frage sein miissen, die uns die Menschheits- 
entwickelung fiir Erziehung und Unterricht aufgibt - und dann das 
Schreiten zu denjenigen Antworten, die wir aus der Erkenntnis des 
Menschenwesens der Gegenwart heraus fiir diese grofie Frage gerade 
in dieser heutigen Zeit gewinnen konnen. 



DRITTER VORTRAG 



Ilkley, 7. August 1923 

Wenn ich Ihnen gestern das griechische Erziehungsideal vor die Seele 
zu stellen versuchte, so konnte das nur in der Absicht geschehen, 
eben ein Ideal hinzustellen, um an diesem diejenigen Anschauungen 
anregen zu lassen, welche unser gegenwartiges Erziehungs- und Unter- 
richtssystem beherrschen miissen. Denn es ist eine Unmoglichkeit, in 
dem gegenwartigen Zeitpunkte des Menschheitslebens dieselbe Erzie- 
hungsmethode zu haben, welche der Grieche hatte. Dessen ungeachtet 
kann aber vor alien Dingen eine umfassende Wahrheit in bezug auf 
Erziehung und Unterricht gerade an dem griechischen Erziehungs- 
ideal gelernt werden; und diese umfassende Wahrheit wollen wir zu- 
nachst einmal als schon durch die alte griechische Zivilisation bekraf- 
tigt vor unsere Seele hinstellen. 

Das griechische Kind wurde bis zu seinem siebenten Lebensjahre im 
Hause aufgezogen. Die offentliche Erziehung kummerte sich erst vom 
siebenten Lebensjahre ab um das Kind. Im Hause wurde das Kind 
aufgezogen, in dem ja auch die Frauen lebten, zuriickgezogen von dem 
allgemeinen sozialen Treiben der Manner. 

Damit aber ist von vornherein eine Erziehungswahrheit bekraftigt, 
ohne deren Erkenntnis man uberhaupt nicht erziehen und unterrichten 
kann: daft eben das siebente Lebensjahr als ein besonders wichtiger 
Einschnitt in dem kindlichen Alter betrachtet wird. 

Sehen wir zunachst auf das allgemeine Charakteristikon in diesem 
siebenten menschlichen Lebensjahre, so bietet sich uns dieses dar in 
dem Zahnwechsel. Wir weisen damit auf eine Tatsache hin, die im 
menschlichen Leben gegenwartig gar nicht genug gewiirdigt wird. Man 
sehe nur einmal darauf hin, dafi der menschliche Organismus so ge- 
artet ist, dafi er gewissermafien durch ein Erbteil seine ersten Zahne 
mitbringt, oder eigentlich die Kraft sich mitbringt, aus dem Organis- 
mus heraus diese ersten Zahne, die im siebenten Lebensjahre abgenutzt 
sind, hervorzubringen. 

Man gibt sich natiirlich vollstandig einem Irrtum hin, wenn man 



glaubt, daft die Kraft, die zweiten Zahne um das siebente Jahr herum 
hervorzubringen, etwa erst in diesem Lebensalter erwachst. Sie ent- 
wickelt sich langsam seit der Geburt und erreicht nur ihre Kulmination 
um das siebente Jahr herum, treibt aus der Gesamtheit der mensch- 
lichen Organisationskraft dann die zweiten Zahne heraus. 

Nun ist das deshalb ein so auflerordentlich wichtiges Ereignis im 
gesamten menschlichen Lebenslauf, weil es sich ja nun nicht mehr wie- 
derholt, weil diejenigen Krafte, die zwischen der Geburt und dem sie- 
benten Jahre da sind, und deren Kulmination eben das Hervorgehen 
der zweiten Zahne bedeutet, dann im ganzen menschlichen Erdenleben 
bis zum Tode hin nicht mehr wirksam sind. 

Diese Tatsache mufi man verstehen. Und man versteht sie nur, 
wenn man sich einen unbefangenen Blick wahrt auf dasjenige, was 
sonst mit dem Menschen um dieses siebente Lebensjahr herum vorgeht. 
Bis zu diesem siebenten Lebensjahre wachst und gedeiht der Mensch, 
man mochte sagen, naturhaft. In seiner ganzen Organisation sind noch 
nicht voneinander getrennt die natiirlichen Wachstumskrafte, das see- 
lische Wesen und das geistige Gebiet. Alles ist bis zum siebenten Jahre 
eine Einheit. Indem der Mensch seine organischen Gefafle, sein Ner- 
vensystem, seine Blutzirkulation ausbildet, bedeutet diese Ausbildung 
der Gefafte, diese Ausbildung des Nervensystems, der Blutzirkulation 
zugleich seine seelische und geistige Entwickelung. 

Weil alles in diesem Lebensabschnitt noch beisammen ist, ist der 
Mensch gewissermafien mit jener starken inneren Stofikraft versehen, 
welche die zweiten Zahne hervorbringt. Dann wird diese Stofikraft 
schwacher. Sie bleibt etwas zuriick. Sie wirkt nicht mehr so stark aus 
dem Inneren des Organismus heraus. Warum? Nehmen wir einmal 
an, wir bekamen alle sieben Jahre Zahne. Ich will die Sache von der 
Gegenseite aus beleuchten, damit sie uns klar vor der Seele stehen 
kann. Nehmen wir an, wir wiirden dieselben organischen Krafte, die 
wir bis zum siebenten Lebensjahre haben, jene Einheit von Leib, Seele 
und Geist durch das ganze Lebensalter hindurch haben, dann wiirden 
wir ungefahr alle sieben Jahre neue Zahne bekommen; die alten wiir- 
den ausfallen, wir wiirden neue Zahne bekommen, aber wir wiirden 
auch unser ganzes Leben hindurch solche Kinder bleiben, wie wir sind 



bis zum siebenten Lebensjahre. Wir wiirden nicht ein von dem natiir- 
lichen Leben abgesondertes Seelen- und Geistesleben entwickeln. Dafi 
die physische Stoftkraft geringer wird im siebenten Jahre, dafi der 
Korper gewissermafien nicht mehr so stark treibt, wuchtet, dafi er 
feinere, schwachere Krafte aus sich hervortreibt, das macht, dafi die 
feinere Kraft des Seelenlebens sich nun entwickeln kann. Man mochte 
sagen: Der Korper wird schwacher, die Seele wird starker. 

Ein ahnlicher Vorgang geschieht ja auch dann, wenn der Mensch im 
vierzehnten, funfzehnten Jahre geschlechtsreif wird. Da wird das 
Seelische wiederum um einen Grad schwacher, und das Geistige tritt 
hervor. So dafi im Laufe der drei ersten Lebensabschnitte, bis zum 
siebenten Jahre der Mensch vorzugsweise ein korperlich-geistig-seeli- 
sches Wesen ist; vom siebenten bis zum vierzehnten Jahre ein korper- 
lich-seelisches, und abgesondert davon ein seelisch-geistiges Wesen, und 
von der Geschlechtsreife an ein Wesen in drei Teilen, ein physisches 
Wesen, ein seelisches Wesen, ein geistiges Wesen ist. 

Das ist eine Wahrheit, die ganz tief hineinschauen lafk in die ganze 
menschliche Entwickelung. Ohne dafi man diese Wahrheit wurdigt, 
sollte man iiberhaupt nicht herangehen an die Kindererziehung. Denn 
ohne daft man von alien Konsequenzen dieser Wahrheit durchdrungen 
ist, mufi eigentlich mehr oder weniger jede Kindererziehung dilettan- 
tisch werden. 

Der Grieche - und das ist das Erstaunliche - wufke um diese Wahr- 
heit. Denn das gait bei ihm als ein ganz festes Gesetz: der Knabe mufi 
dem Elternhaus entnommen werden, dem rein natiirlichen, elementar 
Selbstverstandlichen der Erziehung, wenn er das siebente Lebensjahr 
iiberschreitet. Und es war diese Erkenntnis so eingewurzelt, dafi man 
sich gerade heute sehr gut daran erinnern sollte. Spater, im Mittelalter, 
waren durchaus noch gute Spuren von dieser wichtigen Erziehungs- 
wahrheit vorhanden. 

Die heutige rationalistische, intellektualistische Zeit hat ja alle solche 
Dinge vergessen, und sie mochte sogar auflerlich zeigen, dafi sie keinen 
Wert legt auf solche Menschenwahrheiten, und fordert daher die Kin- 
der moglichst zu einer anderen Zeit, ein Jahr fruher als das siebente 
Lebensjahr vollendet ist, oder gar noch fruher, in die Schule herein. 



Man mdchte sagen: Dieses Nichtnachfolgen den ewigen Wahrheiten 
der Menschenentwickelung, das bezeichnet gerade das Chaotische unse- 
res gegenwartigen Erziehungssystems, aus dem wir uns herausarbeiten 
miissen. Der Grieche wiirdigte diese Wahrheit so tief, dafi er eigentlich 
alle Erziehung daraufhin veranlagte; denn dasjenige, was ich Ihnen 
gestern geschildert habe, geschah eigentlich alles, um die Erziehung in 
das Licht der eben ausgesprochenen Wahrheit zu riicken. 

Und was sah der Grieche in dem kleinen Kinde von der Geburt bis 
zum Zahnwechsel? Er sah in ihm ein Wesen, das heruntergeschickt 
worden ist aus spirituellen Hohen auf die Erde. Er sah in dem Men- 
schen ein Wesen, das ein Leben gehabt hat vor dem irdischen Leben 
in einer geistigen Welt. Und indem er das Kind ansah, suchte er in 
dem Korper zu erkennen, ob dieser Korper in einer richtigen Weise 
das gottliche Leben des vorirdischen Daseins zum Ausdruck bringt. 

Es war dem Griechen wichtig, in dem Kinde bis zum siebenten 
Lebensjahr anzuerkennen: da umschliefk ein physischer Korper ein 
heruntergestiegenes spirituelles Wesen. Es gab eine furchtbar barba- 
rische Sitte in Griechenland in gewissen Gegenden: diejenigen Kin- 
der, von denen man instinktiv glaubte, da!5 sie nur Hiillen seien, dafi 
sie nicht eine richtige spirituelle Wesenheit in ihrem Physischen zum 
Ausdruck bringen, sogar auszusetzen und dadurch zu toten. Aber das 
hangt zusammen mit einem starren Hinschauen auf den Gedanken: 
Dieses physische Menschenwesen ist in seinen ersten sieben Lebens- 
jahren eine Umhullung eines gottlich-geistigen Wesens. 

Und wenn das Kind dann sein siebentes Lebensjahr iiberschreitet, 
dann steigt es eigentlich iiber eine zweite Stufe nieder. Das Kind ist 
gewissermafien in den ersten sieben Lebensjahren vom Himmel ent- 
lassen, tragt noch an sich seine eigene ererbte Hiille, die es mit dem 
siebenten Jahre ablegt; und es werden ja nicht nur die ersten Zahne, 
sondern der ganze Korper alle sieben Jahre abgelegt, also zum ersten 
Male mit dem siebenten Lebensjahre. Das Kind zeigt in diesen ersten 
sieben Lebensjahren fur den Griechen in dieser korperlichen Hiille das- 
jenige, was noch die Krafte des vorirdischen Lebens aus ihm gemacht 
haben. Und seine eigentliche, seine erste irdische Hiille, die tragt es erst 
vom siebenten Jahre ungefahr bis zum vierzehnten Lebensjahre an sich. 



Verehren wir - ich mochte dies jetzt mit den Gedanken ungefahr 
zum Ausdruck bringen, mit denen die besten Griechen dieses ange- 
sehen haben - das Gottliche in dem kleinen Kinde. Wir brauchen uns 
um das kleine Kind in den ersten sieben Lebensjahren nicht zu kiim- 
mern, so dachte der Grieche, da kann es aufwachsen in der Familie, 
in die es die Gotter hineingestellt haben. Da wirken noch aus dem vor- 
irdischen Leben die iiberirdischen Krafte in ihm. Mit dem siebenten 
Jahre mufi die Menschheit selber die Entwickelung der Krafte in die 
Hand nehmen. 

Was mufi dann diese Menschheit als Erzieher tun, wenn sie selber 
in der richtigen Weise das Gottliche im Menschen zu verehren weifi? 
Sie mufi moglichst das fortsetzen, was an Menscheninitiative bis zum 
siebenten Jahre in dem Kinde sich vollzogen hat. Setzen wir also das 
gottliche Waken, wie sich das Geistige im Korperlichen zum Ausdruck 
bringt, moglichst fort. So mufite es dem Gymnasten eingescharft wer- 
den, Gotteswalten im Menschenkorper zu verstehen und im Menschen- 
korper fortzusetzen. Dieselben gesundenden, dieselben lebenserhalten- 
den Krafte, die es mitbekommen hat aus dem vorirdischen Leben und 
rein elementar gepflegt hat bis zu seinem Zahnwechsel, die sollten dem 
Kinde vom siebenten bis zum vierzehnten oder fiinfzehnten Jahre 
erhalten werden durch menschliche Einsicht, durch menschliche Kunst. 
Ganz im Sinne des natiirlichen Daseins sollte dann weiter erzogen 
werden. Daher war alle Erziehung eine gymnastische, weil man die 
gottliche Erziehung des Menschen als eine Gymnastik ansah. Der 
Mensch mufi fortsetzen durch seine Erziehung die gottliche Gymnastik. 

Der Grieche stand dem Kinde ungefahr in der Art gegenuber, dafi 
er sich sagte: Wenn ich moglichst frisch, moglichst gesund erhalte, was 
das Kind an Wachstumskraften bis zum siebenten Jahre entwickelt 
hat, wenn ich das frisch und gesund erhalte durch meine Einsicht, 
wenn ich das Kind so erziehe, dafi die Krafte, die bis zu dem siebenten 
Jahre von selbst da sind, das ganze Erdenleben hindurch bis zum Tode 
bleiben, dann erziehe ich das Kind am allerbesten. 

Das war das grofie, machtige Prinzip der griechischen Erziehung, 
diese ungeheuer einschneidende Maxime: zu sehen, dafi das Kind im 
Menschen bis zum Tode nicht verlorengehe. Sehen wir zu - so dachte 



etwa der griechische Erzieher — , daft der Mensch durch sein ganzes 
Erdenleben bis zum Tode die Krafte des Kindes sich bewahren kann. 
Sorgen wir zwischen dem siebenten und vierzehnten Jahre, daft diese 
Krafte lebendig bleiben! Eine ungeheuer einschneidende, bedeutungs- 
volle Erziehungsregel. Denn nun waren alle gymnastischen Obungen 
darauf angelegt, gewissermaften zu sehen: diese Krafte, die bis zum 
siebenten Jahre da waren, sie sind ja gar nicht fort, sie schlafen nur 
im Menschen. Man mufi sie von Tag zu Tag aufwecken. Das Auf- 
erwecken von schlafenden Kraften zwischen dem siebenten und vier- 
zehnten Lebensjahre, das war die gymnastische Erziehung der Grie- 
chen: alles das im zweiten Lebensabschnitt aus dem Menschen nur her- 
auszuholen, was im ersten Abschnitt von selber da ist. 

Daft der Grieche bemiiht war, durch Einpflanzung der richtigen Er- 
ziehung das Kind im Menschen bis zum Tode zu erhalten, das machte 
gerade die Grofte der griechischen Kultur und griechischen Zivilisation 
aus. Und wenn wir bewundernd vor dieser Grofte stehen, dann miis- 
sen wir uns fragen: Konnen wir ein solches Ideal nachahmen? Wir 
konnen es nicht. Denn auf drei Voraussetzungen beruht es, ohne die 
es gar nicht denkbar ist. 

Diese drei Voraussetzungen, die muft wiederum der heutige Er- 
zieher haben, wenn er nach Griechenland hiniiberschaut. Das erste ist: 
Diese Erziehungsmaximen waren nur fiir einen kleinen Teil der 
Menschheit da, fiir eine obere Schicht, und sie setzten voraus, daft die 
Sklaverei da war. Ohne daft die Sklaverei dagewesen ware, ware mit 
der griechischen Art und Weise nicht eine kleine Menschheitsschicht in 
dieser Art zu erziehen gewesen. Denn um in dieser Weise zu erziehen, 
muftte ein Teil dessen, was der Mensch auf Erden zu verrichten hat, 
von denjenigen verrichtet werden, die man ihrem elementaren Men- 
schenschicksal iiberlieft, ohne sie eigentlich in der Weise zu erziehen, 
wie man es in Griechenland fiir richtig hielt. Wie die ganze griechische 
Zivilisation nicht ohne diese Sklaverei zu denken ist, ebensowenig ist 
die griechische Erziehung ohne die Sklaverei zu denken. 

Und so hat eigentlich gerade fiir denjenigen, der mit inniger Be- 
friedigung und mit Entziicken hinschaut nach dem, was Griechenland 
geleistet hat in der Entwickelungsgeschichte der Menschheit, dieses 



Entziicken den furchtbar tragi schen Beigeschmack, dafi es auf Kosten 
der Sklaverei erkauft werden muftte. Das war die eine Voraussetzung. 

Die zweite Voraussetzung war die ganze Stellung der Frau im grie- 
chischen sozialen Leben. Die Frauen lebten zuriickgezogen von dem, 
was eigentlich griechische Kultur in den Impulsen aus erster Hand 
machte. Und dieses zuriickgezogene Leben machte auch einzig und 
allein moglich, daft das Kind bis zum siebenten Jahre dem reinen In- 
stinkt im Hause iiberlassen worden ist. Denn dieser Instinkt wurde 
dadurch ohne alles Wissen gepflegt. Aus einem menschlichen Instinkt 
heraus wurde das Kind durch die elementaren Krafte seines Wachs- 
tums bis zum Zahnwechsel hingefuhrt. 

Man mochte sagen: Es war notwendig, daft ebenso unbewufit, wie 
durch die Naturkrafte das Embryonalleben des Kindes ablauft, ebenso 
unbewuftt, wenn auch um einen Grad verschieden, das Leben bis zum 
Zahnwechsel in dem weiteren Schofie der Familie, der den Mutter- 
schofi abloste, sich entwickelte. Das war die zweite Notwendigkeit. 

Und die dritte Bedingung ist fiir den modernen Menschen sogar 
etwas paradox; aber der moderne Mensch wird sich schon dazu be- 
quemen miissen, auch diese dritte Bedingung einzusehen. Die zweite 
Bedingung, wie die Stellung der Frau eben in Griechenland war, die 
ist ja leichter einzusehen, denn man weifi aus einer sehr oberflachlichen 
Beobachtung des modernen Lebens, dafi eben zwischen dem Griechen- 
tum und heute gerade durch dasjenige, was sich dann im Verlaufe des 
Mittelalters abgespielt hat, in der Neuzeit eben die Frauen ihren ent- 
sprechenden Anteil am sozialen Leben gesucht haben. Und wiirden wir 
noch so sein wollen, wie es die Griechen waren, mit dem ausschliefi- 
lichen Interesse der Manner an diesem bewufiten Erziehungswesen, 
dann mochte ich einmal sehen, wie klein dieses Auditorium ware, wenn 
es nur besucht sein sollte von den Mannern, die sich fiir die Erziehung 
interessieren diirften! 

Aber die dritte Bedingung, die liegt eben schon tiefer, und sie ist 
eine solche, welche aus der modernen Zivilisation heraus am wenigsten 
zugegeben werden will. Das ist: Wir erringen dasjenige, was wir als 
geistiges Leben haben, durch menschliche Anstrengung. Wir miissen 
es uns durch aktive Arbeit erringen. Und derjenige, der durchschaut 



die aktive Geistesarbeit des Zivilisationslebens, der wird sich sagen 
miissen: Eigentlich miissen wir fiir die wichtigsten Gebiete des Zivi- 
lisationslebens erst iiberhaupt auf dasjenige rechnen, was wir uns in 
der Zukunft erringen werden durch menschliche Arbeit. 

Wenn wir auf all das sehen, was wir an menschlicher Arbeit an- 
wenden miissen, um uns ein Geistesleben in der gegenwartigen Zivili- 
sation zu erringen, dann blicken wir mit einigem Erstaunen hin auf 
das Geistesleben der alten Griechen, namentlich der alten Orientalen. 
Denn dieses Geistesleben war da. Eine solche Wahrheit, die der heu- 
tige Mensch iiberhaupt noch nicht begreift: welche Rolle das siebente 
Lebensjahr im menschlichen Leben spielt - man kann es aus aufieren 
Symptomen andeuten, was das bedeutet, aber vom Begreifen ist die 
heutige Zivilisation noch ganz entfernt eine solche Wahrheit war 
tief durchgedrungen in Griechenland, war eine von den groften Wahr- 
heiten, die durch das alte Geistesleben hindurchstromen und denen wir 
bewundernd gegeniiberstehen, wenn wir kennenlernen, was in alten 
Zeiten einmal die Menschheit als Urweisheit, als ein spirituelles Wissen 
gehabt hat. 

Gerade wenn wir, unbeirrt durch die modernen materialistischen 
und naturalistischen Vorurteile, zuriickgehen in urspriingliche Mensch- 
heitszivilisationen, so finden wir uberall im Beginne des geschichtlichen 
Lebens eine eindringliche Weisheit, aus der heraus der Mensch sein 
Leben eingerichtet hat. 

Diese Weisheit war nicht eine durch die Menschheit erworbene, 
sondern sie war eine der Menschheit durch Offenbarung, durch eine 
Art Inspiration zugekommene. Das ist dasjenige, was die moderne 
Zivilisation nicht zugeben will. Nicht zugeben will sie, dafi auf eine 
geistige Art dem Menschen eine Urweisheit gegeben ward, wobei er 
sich eigentlich so entwickelte, daft noch in Griechenland darauf ge- 
sehen wurde, das Kind im Menschen bis zum Erdentode zu erhalten. 

Diese Offenbarung der Urweisheit, sie ist - und das hangt mit der 
ganzen Entwickelung der Menschheit zusammen - nicht mehr da. Der 
Fortschritt des Menschen besteht zum Teil darinnen, dafi er nicht mehr 
eine ohne sein Zutun ihm geoffenbarte Urweisheit bekommt, dafi er 
sich durch seine eigene Arbeit seine Urweisheit erringen mufi. Das hangt 



innig zusammen mit der Entwickelung des Impulses der menschlichen 
Freiheit, der in der Gegenwart in seiner grofiten Entwickelung steht. 
Der Fortschritt der Menschheit ist nicht ein solcher, wie man sich leicht 
vorstellt, der fortwahrend gerade aufsteigt von einer Stufe zur ande- 
ren; sondern was der Mensch in der neueren Zeit aus sich selbst er- 
ringen muf$, das mufi er sich dadurch erringen, daf$ er verloren hat 
das sich von aufien Offenbarende, das die tiefsten Weistiimer in sich 
geschlossen hat. 

Der Verlust der Urweisheit, die Notwendigkeit, durch eigene 
menschliche Arbeit zur Weisheit zu kommen, das ist dasjenige, was mit 
der dritten Vorbedingung fur die griechische Erziehung zusammen- 
hangt. 

So dafi wir sagen konnen: Die griechische Erziehung, wir konnen 
sie bewundern, sie ist aber an drei Vorbedingungen geknupft: an das 
antike Sklaventum, an die antike Stellung der Frau, an die antike 
Stellung der spirituellen Weisheit und des, spirituellen Lebens. Alle 
drei sind heute nicht mehr da, wiirden heute nicht mehr als menschen- 
wiirdig angesehen werden. Wir leben in einer Zeit, in der die Frage 
entsteht: Wie miissen wir erziehen, wenn wir uns bewufk sind, dafi 
diese drei Vorbedingungen gerade durch den Fortschritt der Mensch- 
heit hinweggeraumt sind? So miissen wir auf die Zeichen der Zeit hin- 
sehen, wenn wir aus inneren Griinden heraus den richtigen Impuls fur 
eine moderne Erziehung gewinnen wollen. 

Im Grunde war nun die ganze sogenannte mittelalterliche Entwicke- 
lung der Menschheit, die auf das Griechentum folgte, und sogar bis 
zum heutigen Tag, ein durch die Tatsache dieser Menschheitsentwicke- 
lung selbst gelieferter Beweis, dafi die Menschheit in bezug auf Er- 
ziehung und Unterricht andere Wege einschlagen miisse, als die fur 
eine altere Zeit so gesicherten griechischen Wege waren. Die Menschen- 
natur wurde eben eine andere. Es beruht die Wirksamkeit, die Sicher- 
heit der griechischen Erziehung darauf, dafi sie gebaut war auf die 
menschliche Gewohnheit, auf dasjenige, was sich einbauen lafit in den 
menschlichen Korper. 

Bis zum siebenten Lebensjahre, bis zum Zahnwechsel, entwickelt sich 



die menschliche Wesenheit in innigem Zusammenhange mit dem Kor- 
per. Der Korper aber entwickelt sich so, dafi seine Verrichtungen wie 
unbewufit ausgeiibt werden. Ja, sie sind erst dann die richtigen siche- 
ren Fahigkeiten, wenn sie unbewufit wirken; wenn ich mir dasjenige, 
was ich tun soil, angeeignet habe im Handgriff, zu dem ich gar nicht 
mehr irgendwelche intellektuelle Oberlegung brauche, sondern der sich 
von selber ausfuhrt. Wenn ich die Obung zur Gewohnheit gebracht 
habe, dann habe ich dasjenige sicher errungen, was ich durch den 
Korper erringen soil. 

So aber in Gewohnheiten ausbilden wollte das griechische Leben 
im Grunde genommen das ganze menschliche Erdendasein. Was der 
Mensch tun sollte bis zu seinem Tode hin von seiner Erziehung an, das 
sollte eigentlich gewohnheitsmafiig getan werden, so gewohnheits- 
mafiig, dafi man es eigentlich gar nicht unterlassen kann. Dann, wenn 
man die Erziehung so anlegt, auf so etwas hinorientiert, dann kann 
man das, was dem Menschen bis zum Zahnwechsel, bis zum sieben- 
ten Jahre naturlich 1st, forterhalten; dann kann man die kindlichen 
Krafte forterhalten, bis der Mensch das Erdendasein durch den Tod 
vollendet. 

Was aber trat nun durch jene geschichtlichen Ereignisse ein, wo 
ganz andere Volkerschaften von Osten nach dem Westen wahrend des 
Mittelalters heriiberfluteten, die namentlich in Mitteleuropa und im 
Westen sich festsetzten, bis nach Amerika hin sich festsetzten und eine 
neue Zivilisation begrundeten, wo aufgenommen wurde vom Siiden 
her dasjenige, was diesem Siiden naturlich war, wodurch aber eben 
ganz andere Lebensgewohnheiten in die Menschheit hineinkamen? Das 
bedingte auch eine ganz andere individuelle Menschenentwickelung. 
Ein Mensch kam zum Beispiel herauf mit dem Bewufitsein: Sklaverei 
darf es nicht geben, die Frau mufi respektiert werden, gleichzeitig da- 
mit kam in der individuellen Menschenentwickelung das Bewufksein 
herauf : dafi der junge Mensch zwischen dem siebenten und vierzehnten 
Lebensjahre - wo also die Entwickelung nicht mehr eine leibliche allein 
ist, sondern die Seele gewissermaiten von dem Korper emanzipiert ist - 
sich nicht mehr gefallen lafit, die Konservierung der Kindheit so fort- 
zusetzen, wie sie bisher iiblich war. 



In dem Lebensalter zwischen dem siebenten und vierzehnten Jahre 
ist dies das wichtigste geschichtliche Ereignis des Mittelalters und bis 
herauf in die neuere Zeit. Und heute erst sehen wir die groften Krafte, 
wo die Menschennatur am starksten revoltiert, wenn sie iiber das vier- 
zehnte, fiinfzehnte Jahr hinausgewachsen ist und eben noch das in sich 
tragt, was da revoltiert. 

Wie driickte sich dieses Revoltieren in der Menschennatur aus? Aus 
der spirituellen Urweisheit, die bei den Griechen sozusagen noch wie 
eine Selbstverstandlichkeit herunterfloft, wurde unter der romisch- 
mittelalterlichen Tradition dasjenige, was nur noch durch das Buch, 
nur durch die Schrift aufbewahrt war, und in der Tat nur auf die 
Autoritat der Tradition hin geglaubt wurde. Der Glaubensbegriff , wie 
er sich wahrend des Mittelalters entwickelte, war im Altertum und 
noch bei den Griechen gar nicht da. Das ware fiir das Altertum und 
fur die Griechen ein Nonsens gewesen. Der Glaubensbegriff entwik- 
kelte sich erst, als die Urweisheit nicht mehr unmittelbar flofi, sondern 
nur noch aufbewahrt, konserviert war. 

Und so ist ja im Grunde genommen fiir den grofken Teil der Mensch- 
heit alles, was sich auf das Spirituelle, Ubersinnliche bezieht, noch 
heute Tradition, Oberlieferung; es wird geglaubt, es ist nicht mehr 
unmittelbar da. Die Natur und ihre Anschauung ist unmittelbar da; 
dasjenige, was sich auf das Ubersinnliche und dessen Leben bezieht, 
ist iiberliefert, ist Tradition. Dieser Tradition gibt sich ja die Mensch- 
heit hin bis herauf in das Mittelalter und weiterhin, indem sie ja zu- 
weilen meint, sie erlebe dies. Aber die Wahrheit ist diese, dafi eben 
ein unmittelbar spirituelles Wissen, ein Geoffenbartes, das zum schrift- 
lich Aufbewahrten wurde, von Generation zu Generation als Erb- 
schaft da war, und nur auf die Autoritat der Tradition hin lebte. Das 
war das Aufiere. Und was war das Innere? Nun, sehen wir noch ein- 
mal zuriick nach Griechenland. 

Durch die gewohnheitsmafiige Aneignung des ganzen Menschen- 
wesens, wodurch das Kind bis zum Tode im Erdenmenschen bewahrt 
wurde, entwickelten sich die Seelenfahigkeiten wie von selbst; fiir das 
Musische, wie ich es gestern dargestellt habe aus der Atmung, aus der 
Blutzirkulation heraus, und fiir den Intellekt, wie ich es dargestellt 



habe, aus der Gymnastik heraus. Es entwickelte sich bei dem Griechen, 
ohne dafi es gepf legt wurde - weil man die korperlichen Gewohnheiten 
entwickelte aus dieser Summe der korperlichen Gewohnheiten ein 
wunderbares Gedachtnis. Wir haben in unserer Zeit gar keinen Begriff 
mehr von dem, was sich beim Griechen noch als Gedachtnis entwickelte, 
ohne dafi es gepflegt worden ist - und im alten Orient war das noch 
bedeutsamer. Der Korper wurde gepflegt, die Gewohnheiten wurden 
gepflegt, und da brachte der Korper selber das Gedachtnis hervor. 
Durch seine richtige Pflege brachte der Korper ein wunderbares Ge- 
dachtnis hervor. 

Dafi wir von einem solchen Gedachtnis, wie es die Griechen hatten, 
wodurch in wunderbarer Weise ihre Geistesschatze so leicht iiberliefert 
und Gemeingut werden konnten, keinen rechten Begriff haben, dafiir 
ist ein lebendiger Beweis der, dafi wir bei Vortragen, die dann die 
Leute haben wollen, an die sie sich erinnern wollen, Stenographen 
mitnehmen miissen, eine fur die griechische Zivilisation ganz absurde 
Tatsache. Denn wozu brauchte man denn dasjenige, was man ja hoch- 
stens weggeworfen hatte! Das Gedachtnis bewahrte das alles treu, weil 
es getragen wurde von korperlicher Tiichtigkeit. Die Seele entwickelte 
sich selber aus der korperlichen Tiichtigkeit heraus. Indem sie sich 
entwickelt hatte, stand sie gegeniiber dem, was wie durch Offenbarung 
von selbst da war: der spirituellen Urweisheit. 

Diese spirituelle Urweisheit war nun nicht mehr da; sie war Tradi- 
tion. Sie mufite von Generationen zu Generationen durch eine die Tra- 
dition bewahrende Priesterschaft aulSerlich getragen werden. Und in- 
nerlich mufite man anfangen, dasjenige zu pflegen, woran der Grieche 
als an eine Notwendigkeit, es zu pflegen, gar nicht gedacht hatte. Man 
fing immer mehr und mehr an in dem mittelalterlicheh Erziehungs- 
wesen, das Gedachtnis pflegen zu miissen. Man einverleibte dem Ge- 
dachtnis dasjenige, was traditionell bewahrt wurde. 

So hatte man aufien die historische Tradition, innerlich Erinnerung 
und Gedachtnis erziehungsmafiig zu pflegen; das erste Seelische, das 
man pflegte, als die Seele sich emanzipiert hatte: das Gedachtnis. Und 
wer da weifi, welcher Wert noch vor kurzem in dem Schulwesen auf 
das Gedachtnis gelegt worden ist, der kann auch beurteilen, wie zah 



sich diese Pflege des Gedachtnisses, die durch eine historische Notwen- 
digkeit heraufgekommen ist, forterhalten hat. 

Und so schwankt das ganze Mittelalter hindurch das Erziehungs- 
wesen wie ein Schiff im Sturme dahin, das sich nicht recht halten kann; 
denn der Seele des Menschen kommt man am schwersten bei. Dem 
Korper kommt man bei; iiber den Geist kann man sich verstandigen; 
die Seele aber sitzt so im Individuellen des Menschen, daft man ihr 
am schwersten beikommt. 

Das alles war aber eine Seelenangelegenheit. Ob der Mensch den 
innerlichen Seelenweg fand zu jenen Autoritaten hin, die ihm die Tra- 
dition bewahrten; ob die Pietat so heranwachsen konnte, daft das 
Wort, das der mittelalterliche Priesterlehrer verkiindigte, um die Tra- 
dition bei der Menschheit zu befestigen, stark genug war; ob diese Pietat 
groft genug werden konnte: das alles war seelische Angelegenheit. Und 
die Erinnerung pflegen, das Gedachtnis pflegen, und bei dieser Pflege 
des Gedachtnisses nicht den Menschen vergewaltigen, so daft man ihm 
wie suggestiv gewisse Dinge einpragt, die man bei ihm haben will: da- 
zu gehort seelischer Takt. 

Was da notwendig war, um der Seelenzivilisation des Mittelalters 
in der richtigen Weise beizukommen, das wurde ebenso oft beobachtet 
von taktvollen Menschen, wie es aufter acht gelassen wurde von takt- 
losen Menschen. Und in diesem Schwanken zwischen demjenigen, was 
der menschlichen Seele gut bekam, und demjenigen, was die mensch- 
liche Seele im Tiefsten beleidigte, befand sich die Erziehung des Mit- 
telalters. Vieles, vieles hat sich von dieser Erziehung des Mittelalters, 
ohne daft die Menschen es bemerken, bis in die Gegenwart hinein er- 
halten. 

Diese Erziehung des Mittelalters ist aber so geworden, well zunachst 
die Seele nicht mehr das «Kind» bewahren wollte, weil sie selbst er- 
zogen werden sollte. Und sie konnte nur erzogen werden nach den 
Zeitumstanden durch Tradition und Gedachtnis. - Wenn der Mensch 
zwischen dem siebenten und vierzehnten Jahre ist, dann ist eine Art 
labiler Zustand in seinem Menschenwesen. Das Seelische wirkt im 
Menschen nicht in jener Festigkeit wie das Korperliche bis zum sieben- 
ten Jahre hin, und die Orientierung durch den Geist ist noch nicht da. 



Alles gewinnt einen intimen Charakter, der Pietat und Zartheit not- 
wendig macht. 

Das alles liefS das Erziehungswesen durch lange Zeit innerhalb der 
Menschheitsentwickelung eben auch in ein unbestimmtes, unklares 
Fahrwasser kommen, liefi die Zeit, in der Tradition und Gedachtnis 
gepflegt werden mufiten, als eine fiir das Erziehungswesen au£er- 
ordentlich schwierige erscheinen. Heute leben wir in einer Zeit, in der 
der Mensch durch seine naturgemaiSe Entwickelung nun eine andere 
Sicherheit haben will als diejenige, die auf solchen labilen Grundlagen 
beruhte, wie sie das Mittelalter hatte. Und dieses Suchen nach anderen 
Grundlagen, das driickt sich aus in den zahlreichen Bestrebungen nach 
erzieherischen Reformen in unserer Zeit. 

Aus der Erkenntnis dieser Tatsache ist die Waldorfschul-Padagogik 
hervorgegangen. Sie ruht auf der Frage: Wie kann erzogen werden, 
wenn die Seele zwischen dem siebenten und vierzehnten Lebensjahre 
weiterbehalt die Revoke gegen das Konservieren der Kindheit? Wie 
kann aber erzogen werden, wenn der Mensch aufierdem noch jenes 
alte, mittelalterliche Verhaltnis zu Tradition und Gedachtnis verloren 
hat, wie er es eben verloren hat in der neueren Zeit? Aufien hat der 
Mensch das Vertrauen zur Tradition verloren; innen will der Mensch 
ein freies Wesen werden, das in jedem Augenblicke unbefangen dem 
Leben gegenuberstehen will. Er will nicht sein ganzes Leben hindurch 
auf einer Erinnerungsgrundlage stehen. 

Das ist der moderne Mensch, der nun innerlich wieder von Tra- 
dition und Gedachtnis frei werden will. Und wie sehr auch gewisse 
Glieder unserer Menschheit heute noch die alte Zeit konservieren moch- 
ten - es geht nicht. Einfach die Tatsache der vielen Erziehungs-Re- 
formbestrebungen zeigt an, dafi die grolSe Frage vor uns steht: Wie 
miissen wir weiter erziehen, wenn nun - geradeso wie fiir das Mittel- 
alter die Unmoglichkeit eingetreten ist, im griechischen Sinne zu er- 
ziehen - heute die Notwendigkeit vorliegt, nicht mehr blofi auf Tradi- 
tion und Gedachtnis hin erziehen zu konnen, sondern erziehen zu 
miissen auf den unmittelbaren Lebensaugenblick, durch den der Mensch 
in das Dasein auf Erden hineingestellt ist, wo er aus den augenblick- 
lich gegebenen Tatsachen heraus als freier Mensch zur Entscheidung 



kommen mufi? Wie miissen wir freie Menschen erziehen? - Das ist die 
Frage, die heute eigentlich zum ersten Male in dieser Intensitat vor die 
Menschheit hingestellt wird. 

Mit Riicksicht auf die schon vorgeriickte Zeit will ich, um den Ge- 
danken ganz abzuschlieften, dies nur noch in wenigen Satzen tun, und 
dasjenige, was als notwendige Erziehungsmethode fur die Gegenwart 
zu charakterisieren ist, dann fiir den morgigen Vortrag versparen. 

Sieht man hin auf die griechische Erziehung, so mull man den Gym- 
nasten anerkennen als den Bewahrer der Kindheit in den zweiten 
menschlichen Lebensabschnitt des Kindes hinein, in das Lebensalter 
zwischen dem siebenten und vierzehnten und fiinfzehnten Jahre hin- 
ein. Das «Kind» soli bewahrt werden. Die Krafte der Kindheit sollen 
dem Menschen bleiben bis zu seinem Erdentode hin; er darf diese 
Krafte konservieren. Der griechische Erzieher, der Gymnast, hat im 
ganzen dasjenige zu pflegen, worauf er hinweisen mufi, wenn er das 
Kind zwischen dem siebenten und vierzehnten Lebensjahre vor sich 
hat, als auf die Naturgrundlage. Die vererbte Naturgrundlage des 
Kindes, die mufi er aus seiner spirituellen Weisheit heraus zu beurtei- 
len verstehen, deren Konservator mufi er werden. 

Indem die mittelalterliche Menschheitsentwickelung iiber diese 
Dinge hiniibergegangen ist, entwickelte sich unsere Gegenwart heraus. 
Dasjenige, was der moderne Mensch eigentlich in der sozialen Ordnung 
ist, das wird erst jetzt eine gewisse Bewufttseinstatsache. Diese Be- 
wufitseinstatsache kann im individuellen Menschenleben sich nicht 
friiher vollziehen als nach der Geschlechtsreife, nach dem vierzehnten, 
fiinfzehnten Lebensjahre. Da tritt im Menschenwesen dasjenige her- 
vor, was ich wiederholentlich in den nachsten Vortragen zu charak- 
terisieren haben werde als das Bewufitsein der eigentlichen Wesenheit 
der inneren menschlichen Freiheit. Da kommt der Mensch eigentlich 
zu sich selbst. Und wenn, wie das ja heute zuweilen geschieht, Men- 
schen unter dem vierzehnten, fiinfzehnten Jahre, vor der Geschlechts- 
reife zu diesem Bewufksein gekommen zu sein glauben, so ist das nur 
eine Nachaffung des spateren Lebensalters. Es ist keine ursprungliche 
Tatsache. Diese ursprungliche Tatsache, die nach der Geschlechtsreife 



eintritt, suchte der Grieche geradezu fur den Menschen zu vermeiden; 
denn die Starke, mit der er die Natur, das Kind hereinrief in das 
Menschendasein, umdunkelte, verfinsterte das voile Erleben dieses Be- 
wufkseinsaugenblicks nach der Geschlechtsreife. Der Mensch ging wie 
im dumpfen Bewufitsein, durch die Natur zuriickgehalten, durch diese 
Tatsache hindurch. 

Die menschliche Entwickelung im Laufe der Geschichte ist so, daft 
der Mensch das jetzt nicht mehr kann. Diese Bewufkseinstatsache 
wiirde mit elementarer, vulkanischer Gewalt nach der Geschlechts- 
reife hervorbrechen, wenn man versuchen wollte sie zuriickzuhalten. 

Daher rechnete der Grieche in dem Lebensalter, das wir das volks- 
schulmafiige Lebensalter nennen, zwischen dem siebenten und vier- 
zehnten Jahre, mit dem ersten natiirlichen Leben des Kindes. 

Wir haben zu rechnen mit dem, was auf die Geschlechtsreife folgt, 
was der von uns durch sieben Jahre gefiihrte Knabe, oder das durch 
sieben Jahre gefiihrte Madchen, nach der Geschlechtsreife als das voile 
Menschenbewufksein erleben werden. Wir diirfen das nicht mehr in 
ein traumhaftes Dunkel hinuntertauchen, wie es bei den Griechen, bei 
den hervorragendsten Griechen der Fall ist, selbst noch bei Plato und 
Aristoteles, die, weil es bei ihnen der Fall war, die Sklaverei als etwas 
Selbstverstandliches hingenommen haben. Weil die Erziehung so war, 
dafi sie diese wichtigste Menschen tatsache nach der Geschlechtsreife 
verdunkelte, konnte der Grieche Bewahrer der ersten Kindheit sein 
zwischen dem siebenten und vierzehnten Lebensjahre. 

Wir miissen Propheten des spateren Menschentums werden, wenn 
wir in der richtigen Weise erziehen wollen. Der Grieche konnte sich 
dem Instinkt uberlassen, denn er hatte die Naturgrundlage weiter zu 
konservieren. Wir miissen als Erzieher Intuitionen entwickeln konnen. 
Wir miissen alles Menschliche vorausnehmen konnen, wenn wir Er- 
zieher und Unterrichter sein wollen. Denn das wird das Wesentliche 
sein in unserer Erziehung, dafi wir in das Kind zwischen dem sieben- 
ten und vierzehnten Lebensjahre dasjenige hineinbringen, woran sich 
das Kind spater, wenn es zum charakterisierten Menschheitsbewufitsein 
kommt, so erinnern kann, daft es mit einer inneren Befriedigung blickt 
auf das, was wir in es hineingepflanzt haben, dafi es zu uns «Ja» sagt, 



wenn wir seine Lehrer und Erzieher gewesen sind. Schlimm erziehen 
wir heute, wenn spater, nachdem das Kind in das Leben getreten ist, 
dieses Kind so auf uns zuriickschaut, dafi es nicht mehr zu uns «Ja» 
sagen kann. 

So miissen wir intuitive Erzieher haben, die sich einlassen wiederum 
auf die Art und Weise, wie man die geistige Welt erringen kann, wie 
man das spirituelle Leben erringen kann, und die zwischen dem sie- 
benten und vierzehnten Jahre dasjenige in das Kind hineinbringen kon- 
nen, wozu es mit Befriedigung spater aufschauen kann. 

Der griechische Erzieher war ein Konservator. Er sagte: Im Kinde 
nach dem siebenten Jahre schlummert, was in ihm friiher da war; ich 
habe es zu erwecken. - Wie kann alle Erziehung so werden, dafi wir 
in das kindliche Alter hineinverpflanzen, was spater von selbst in dem 
freien Menschen aufwachen darf ? 

Wir haben eine Erziehung in die Zukunft hineinzufuhren. Das 
macht es, dafi in unserem heutigen Zeitalter die ganze Angelegenheit 
der Erziehung zu etwas anderem werden mulS, als sie war. In Grie- 
chenland war sie eine Tatsache, die sich den Menschen durch die Hin- 
gabe an das Natiirliche ergab. Man mochte sagen: Eine ins Menschen- 
leben hereinspielende Naturtatsache war die Erziehung. Durch das 
ganze bisherige Leben hat sie sich herausgearbeitet aus dieser Natur- 
grundlage. 

Und wenn wir heute als Erzieher in der Schule stehen, so miissen 
wir uns bewufit sein dessen: so wie wir dem Kinde gegenubertreten, so 
miissen wir dem Kinde etwas bieten, zu dem es spater, wenn es zum 
selbstandigen Bewufitsein erwacht, «Ja» sagen kann. Es mufi das Kind 
uns nicht nur Heben wahrend der Schulzeit, sondern nach der Schulzeit 
in seinem reifen Urteile die Liebe zu uns als Lehrer und Erzieher ge- 
rechtfertigt finden; sonst ist die Erziehung nur eine halbe, daher eine 
sehr schwache Erziehung. 

Wenn wir uns dessen bewufit werden, dann werden wir uns klar 
daruber, in welch hohem Grade die Erziehung und das Unterrichts- 
wesen aus einer ins Menschenwesen hineinspielenden Naturtatsache 
eine sittliche Tat werden mufi. 

Das ist der tiefste innere Kampf, den heute jene kampfen, die aus 



dem innersten Menschenwesen heraus etwas verstehen von der not- 
wendigen Gestalt, welche Erziehung und Unterricht annehmen miis- 
sen. Das ist dasjenige, was man fuhlt. Es drangt sich in die Frage zu- 
sammen: Wie machen wir im hochsten Sinne fiir den freien Menschen 
Erziehung und Unterricht zu einer freien Tat selber, das heifk zu einer 
im hochsten Grade sittlichen Tat? Wie wird Erziehung ganz und gar 
eine sittliche Angelegenheit der Menschheit? 

Daran hangen wir heute als an dem grofien Ratsel, das beantwortet 
werden mufi, wenn die Erziehungs-Reformbestrebungen, die so loblich 
sind, in der richtigen Weise weiter in die Zukunft hinein orientiert 
werden sollen. 



VIERTER VORTRAG 



Ilkley, 8. August 1923 

Kein Zeitalter kann die Erziehung anders einrichten, als die allge- 
meine Zivilisation des Zeitalters ist. Was die allgemeine Zivilisation 
hergibt, das kann der Lehrende, der Unterrichtende dem Kinde in der 
Erziehung uberliefern. 

Indem ich Ihnen von den Griechen gesprochen habe, muftte ich Sie 
darauf aufmerksam machen, wie die Griechen gedacht haben, wie die 
Griechen eine intime Erkenntnis des ganzen Menschen gehabt haben, 
und aus dieser intimen Kenntnis des ganzen Menschen heraus in einer 
Art, die wir heute nicht mehr haben konnen, die Kinder erzogen ha- 
ben. Diese Erkenntnis des ganzen Menschen war beim Griechen eine 
solche, die ganz und gar folgte aus dem menschlichen Korper. Der 
menschliche Korper war in gewisser Beziehung fur den Griechen 
durchsichtig. Der Korper enthullte ihm, offenbarte ihm zugleich Seele 
und Geist, insofern die Griechen ein Verstandnis hatten fur Seele und 
Geist. 

Und wir haben ja gesehen, wie die Griechen vom Korper aus den 
ganzen Menschen erzogen. Was nicht aus dem Korper herausgeholt 
werden konnte, so wie ich gezeigt habe, daft Musik aus dem Korper 
herausgeholt wurde, das wurde dem Menschen verhaltnismafiig spat, 
etwa erst dann, wenn er korperlich ganz erzogen war, im zwanzigsten 
Jahre oder spater vermittelt. 

Wir sind alle heute in einer ganz anderen Lage. Und die grofiten 
Illusionen in der Menschheitsentwickelung entstehen eigentlich da- 
durch, dafi man sich dem Glauben hingibt, alte Zeitalter, die es mit 
einer ganz anderen Menschheit zu tun hatten, konnten heute wieder 
erneuert werden. Aber gerade in der Gegenwart sind wir darauf ange- 
wiesen, ganz voll und mit praktischem Sinn uns der Wirklichkeit hin- 
zugeben. Und wenn wir diese unsere geschichtliche Wirklichkeit ver- 
stehen, dann konnen wir eben nicht anders als sagen: Geradeso wie 
die Griechen vom Korper aus ihr gesamtes Erziehungswesen leiten 
mufiten, so mussen wir vom Geiste aus die Erziehung leiten. Und wir 



miissen die Wege finden, auch zur korperlichen Erziehung hinzukom- 
men vom Geiste aus. Denn die Menschheit ist einmal - es mag einem 
das sympathisch oder antipathisch sein - in der Gegenwart an dem 
Punkte angekommen, den Geist als solchen erfassen zu miissen, den 
Geist als eigenen menschlichen Inhalt sich durch menschliche Arbeit 
erringen zu miissen. 

Aber gerade, wenn man nun ganz aus dem Sinne unseres Zeitalters 
heraus erziehen will, dann empfindet man, wie wenig weit die all- 
gemeine Zivilisation eigentlich mit der Durchdringung des Geistes ge- 
kommen ist. Und dann entsteht die Sehnsucht, gerade urn der Erzie- 
hung des Menschen willen, den Geist immer weiter und weiter auch zu 
einem menschlichen Eigentum zu machen. Wir konnen uns fragen: Wo 
zeigt sich uns auf einer gewissen vorlaufig hochsten Stufe dasjenige, 
was die gegenwartige Menschheit an Geist ergriffen hat? - Schrecken 
Sie nicht davor zuriick, daft ich die Charakteristik hier nehme gewisser- 
mafien von dem Gipfelpunkt des heutigen Geisteslebens. Dasjenige, 
was sich an dem Gipfelpunkt eben nur, ich mochte sagen, symbolisch 
in Reinkultur zeigt, das beherrscht im Grunde genommen auch in den 
Weiten und in den Tiefen die ganze Zivilisation. 

Wir sind heute bei dem Ergreifen des Geistes erst dabei angekom- 
men, diesen Geist in Ideen, im Denken zu ergreifen. Und das Denken 
des Menschen in unserem gegenwartigen Zeitalter in seiner ganzen Ver- 
fassung ist vielleicht am allerbesten zu ergreifen, wenn man hinschaut 
auf die Art und Weise, wie dieses Denken unserer Zeit etwa geworden 
ist, sagen wir, bei John Stuart Mill oder bei Herbert Spencer. 

Ich sagte, schrecken Sie nicht davor zuriick, daft ich jetzt in diesem 
Augenblicke auf die Gipfelpunkte der Zivilisation hindeute. Denn 
dasjenige, was eben nur in einer gewissen Art als das hochste Symptom 
bei John Stuart Mill, bei Herbert Spencer zum Ausdrucke gekommen 
ist, das beherrscht alle Kreise, das ist im Grunde genommen das Den- 
ken unserer Zivilisationsentwickelung. Wenn wir also heute fragen: 
Wie erkennt die Menschheit den Geist, von dem aus sie erziehen soil, 
wie der Grieche den Korper erzogen hat? - miissen wir uns zur Ant- 
wort geben: Die Menschheit erkennt den Geist, wie ihn John Stuart 
Mill oder Herbert Spencer erkannt hat. 



Aber wie haben sie ihn erkannt? Denken wir uns einmal, was man 
heute vom Geiste meint, wenn man heute vom Geiste spricht. Ich 
meine nicht jenes hochst unbestimmte nebulose Gebilde, das irgendwo 
iiber den Wolken schwebt. Wenn die Menschen heute von Geist reden, 
so ist das etwas, was traditionell sich dem Menschen mitgeteilt hat, 
woran nichts erlebt wird. Wir konnen nur dann von dem Geiste spre- 
chen, den die Menschheit hat, wenn wir darauf hinschauen, wie die 
Menschheit mit diesem Geist verfahrt, wie sie damit hantiert, was sie 
tut damit. Und den Geist, den eben die Menschheit in der gegen- 
wartigen Zivilisationsentwickelung hat, den haben schon John Stuart 
Mill oder Herbert Spencer in ihre Weltanschauung, in ihre Philoso- 
phien hineingearbeitet. Da ist er drinnen, da miifite er aufgesucht wer- 
den. Nicht wie die Menschen abstrakt vom Geiste sprechen, sondern 
wie sie den Geist anwenden, darauf mufi man sehen. 

Und nun schauen wir uns einmal diesen gedachten Geist an. Er ist 
ja zunachst nur ein gedachter Geist, wie ihn die Zivilisation der Gegen- 
wart hat, ein gedachter Geist, ein Geist, der allenfalls philosophische 
Dinge denken kann. Aber verglichen mit dem Vollinhaltlichen, das 
der Grieche angeschaut hat, wenn er vom Menschen, von seinem An- 
thropos gesprochen hat, ist ja das, worinnen wir da herumschwirren 
im Geiste, wenn wir denken, etwas hochst, nun sagen wir, Destilliertes, 
etwas hochst Dunnes. 

Der Grieche, wenn er vom Menschen sprach, hatte immer das Bild 
des korperlichen Menschen vor sich, der zugleich Offenbarung des See- 
lischen und des Geistigen war. Dieser Mensch war irgendwo, dieser 
Mensch war irgendwann, dieser Mensch hatte eine Grenze. Seine Haut 
begrenzte ihn. Und derjenige, der in den Gymnasien diesen Menschen 
ausbildete, der bestrich die Haut mit 01, um diese Grenze stark zu 
markieren. Der Mensch wurde stark hingestellt. Das war also etwas 
ganz Konkretes, etwas, was irgendwo, irgendwann, was in irgendeiner 
Weise gestaltet ist. 

Nun bitte, denken Sie an das Denken, worinnen wir heute den 
Geist ergreifen. Wo ist es? Welche Gestalt hat es? Es ist ja alles un- 
bestimmt. Nirgends ein Wie und Wann, nirgends eine bestimmte Ge- 
stalt, nirgends etwas Bildhaftes. Man bemiiht sich zwar, etwas Bild- 



haftes zu gewinnen. Nun ja, schauen wir uns das zum Beispiel gerade 
bei John Stuart Mill an, wie man sich etwas Bildhaftes vorstellt. 

Da sagte man: Wenn der Mensch denkt, dann geht eine Idee vor- 
iiber, eine zweite Idee, eine dritte Idee. Er denkt eben in Ideen. Das 
sind so innerlich vorgestellte Worte. Er denkt in Ideen, und diese 
Ideen assoziieren sich. Das ist eigentlich das Wesentliche, wozu man 
kommt: Eine Idee heftet sich neben die zweite Idee, dann eine dritte 
Idee, eine vierte Idee; die Ideen assoziieren sich. Und die gegenwartige 
Psychologie ist dazu gekommen, von Ideenassoziationen in der ver- 
schiedensten Weise als der eigentlichen inneren Wesenheit des geistigen 
Lebens zu sprechen. 

Denken Sie, wenn man nun die Frage stellt: Wie wiirde man sich 
selber fiihlen und empfinden als Mensch, wenn man nun als Geist diese 
Ideenassoziation bekame? - Man steht in der Welt drinnen, da be- 
ginnen nun die Ideen sich zu bewegen - jetzt assoziieren sie sich. Und 
jetzt blickt man auf sich selber zuriick und fragt sich, was man da 
eigentlich ist als Geist in diesen assoziierten Ideen? Man bekommt da- 
bei eine Art Selbstbewufitsein, das ganz dem Selbstbewufitsein gleicht, 
welches man haben wiirde, wenn man plotzlich in den Spiegel schaute 
und wie ein Skelett ware, und zwar wie ein ganz totes Skelett. Den- 
ken Sie sich den Schock, den Sie bekamen, wenn Sie in den Spiegel 
schauten, und Sie waren plotzlich ein Skelett! Im Skelett ist das so: 
die Knochen sind assoziiert; sie sind auf aufierliche Weise zusammen- 
gehalten; sie ruhen durch Mechanik aufeinander. Dasjenige also, was 
wir von unserem Geiste erfassen, das ist nur ein der Mechanik Nach- 
gebildetes! Man fuhlt sich in der Tat, wenn man ein Vollmenschliches 
in sich hat, wenn man gesund fuhlt und als Mensch gesund ist, wie 
wenn man sich in einem Spiegel als Skelett schaut. Denn in den Bu- 
chern, die Assoziations-Psychologie beschreiben, sieht man sich ja in 
der Tat wie in einem Spiegel, da sieht man sich ja als Geist knochig! 

Dieses Vergniigen, meine sehr verehrten Anwesenden, konnen wir 
ja fortwahrend haben, nur nicht aufierlich korperlich, da es sich, wenn 
man den heutigen Bestand mit dem griechischen Bestand vergleicht, 
fortwahrend ergibt. Geistig haben wir das fortwahrend. Unsere Phi- 
losophen ersuchen wir, sie mogen uns Selbsterkenntnis geben: sie legen 



uns ihre Bucher als den Spiegel vor, und da sehen wir uns drinnen als 
Knochengeist in Ideenassoziationen. 

Das iiberkommt heute den Menschen, wenn er nun iiber Erziehung 
praktisch nachsinnen will, wenn er praktisch an das Erziehungswesen 
herangehen will aus der allgemeinen Zivilisation! Da bekommt er 
namlich nicht eine Anweisung, wie die Erziehung sein soli, sondern 
eine Anschauung dariiber, wie man einen Haufen Menschenknochen 
findet und daraus ein Skelett zusammenstellt. 

Das ist, was die allgemeine Menschheit heute, die Laienmenschheit, 
fiihlt. Sie lechzt nach einer neuen Erziehung! Uberall tritt die Frage 
auf : Wie soli erzogen werden? - Aber wohin soli sich die Menschheit 
wenden? Sie kann sich nur wenden zu dem, was allgemeine Zivilisation 
ist. Da zeigt man ihr, daft man eigentlich nur ein Skelett aufbauen 
kann. 

Und da mufi den Menschen iiberkommen, ich mochte sagen, ein 
tiefes Zivilisationsgefiihl. Er mufi sich, wenn er gesund fiihlt, durch- 
drungen fuhlen konnen mit dieser intellektualistischen Weise des heu- 
tigen Vorstellens und Denkens. Und dariiber betaubt sich die heutige 
Menschheit. Sie mochte dasjenige, was man ihr im Spiegel zeigt, doch 
als etwas ganz Hohes und Vollendetes ansehen und mochte dann da- 
mit etwas machen, mochte vor alien Dingen damit erziehen. Und das 
geht nicht. Man kann damit nicht erziehen. 

Und so muft man heute zunachst, um den notigen Enthusiasmus als 
Erzieher zu haben, hinschauen lernen auf alles dasjenige, was in un- 
serem Denken, in unserer intellektualistischen Kultur nicht lebend, 
sondern tot ist. Denn das Skelett ist tot. Und durchdringt man sich 
mit dieser Erkenntnis, daft unser Denken ein totes Denken ist, dann 
kommt man sehr bald darauf, daft alles Tote aus einem Lebenden 
stammt. Wenn Sie einen Leichnam finden, so werden Sie den fur nichts 
Urspriingliches halten; nur wenn Sie keinen Begriff hatten von einem 
Menschen, wiirden Sie den Leichnam fur etwas an sich halten. Wenn 
Sie aber einen Begriff haben vom Menschen, so werden Sie wissen: der 
Leichnam ist iibriggeblieben vom Menschen. Aus dem Charakter des 
Leichnams schlieften Sie nicht nur auf den Menschen, sondern Sie wis- 
sen, daft da ein Mensch war. 



Erkennen Sie das Denken als etwas Totes, so wie es heute als Den- 
ken gepflegt wird, erkennen Sie das Denken als einen Leichnam, dann 
beziehen Sie es auf etwas Lebendes. Haben Sie nun auch den inner- 
lichen Impuls, dieses Denken zu etwas Lebendem zu machen und da- 
durch unsere ganze Zivilisation zu beleben, dann erst kann aus unserer 
heutigen Zivilisation wiederum etwas ahnlich Praktisches hervorgehen, 
das an den lebenden Menschen herankommen kann, nicht an den Ske- 
lettmenschen, so wie die griechische Erziehung an den lebendigen Men- 
schen herangekommen ist. 

Unterschatzen wir nicht die Empf indungen, von denen der Lehrende 
und Unterrichtende ausgehen kann und ausgehen mufi. Die Lehrer der 
Waldorfschule haben zunachst einen seminaristischen Kursus durch- 
gemacht. Da handelte es sich nicht blofi um Aneignung bestimmter 
Programmpunkte, da handelte es sich darum, dafi dieser Kursus eine 
ganz bestimmte Seelenverfassung gab: dasjenige, was unser Zeitalter 
als ein stolzestes Erbgut hat, zuruckzufuhren in das Innerste des Men- 
schen, um das tote Denken zum lebendigen Denken, um das neutrale 
Denken zum charaktervollen Denken, um das natiirliche, unorganische 
Denken zum charaktervollen, vom ganzen Menschen durchsetzten, 
eben «menschlichen» Denken zu machen. So dafi der Gedanke zu- 
nachst im Lehrer beginnen mufi zu leben. 

Wenn aber etwas lebt, so hat das Leben eine Folge. Der Mensch, 
der irgendwo und irgendwann ist, mit Geist, Seele, Korper, der eine 
bestimmte Gestalt, eine bestimmte Begrenzung hat, der bleibt nie beim 
Denken stehen: der fuhlt und will. Und wenn Sie ihm einen Gedanken 
ubermitteln, so ist der Gedanke der Keim eines Fuhlens und Wollens, 
wird zu etwas Ganzem. 

Unser Denken, das hat zum Ideal, moglichst, wie man es nennt, 
objektiv zu sein, moglichst still und ruhig zu werden, ein ganz ruhiges 
Abbild der Aufienwelt zu sein, nur der Erfahrung zu dienen. Da ist 
keine Kraft drinnen; da wird nichts daraus, was fuhlt und will. 

Der Grieche, der ging vom korperlichen Menschen aus; den hatte er 
vor sich. Wir miissen von einem menschlichen Ideal ausgehen, das 
fuhlt jeder, aber dieses Ideal darf nicht blofi gedacht sein, dieses Ideal 
raufi leben, dieses Ideal mufi die Kraft des Fuhlens und Wollens haben. 



Das ist das erste, das wir brauchen, wenn wir heute an Erziehungsum- 
wandlung denken: daft wir aus abstrakten, aus gedachten Idealen kom- 
men, bei denen es gar nicht anders moglich ist, wenn wir sie uns in die 
Seele schreiben, als daft sie in uns auch fiihlen und wollen, daft aus ihnen 
auch hervorgeht die Menschlichkeit bis in die kdrperliche Erziehung 
hinunter. 

Unsere Gedanken werden nicht Gebarden. Sie miissen aber wieder- 
um Gebarden werden. Sie miissen nicht nur aufgenommen werden 
von dem Kinde, das dasitzt, sondern sie miissen die Arme und Hande 
des Kindes bewegen, sie miissen das Kind geleiten, wenn es hinausgeht 
in die Welt. Dann werden wir einheitliche Menschen haben, und ein- 
heitliche Menschen miissen wir wiederum erziehen; dann werden wir 
Menschen haben, bei denen dasjenige, was wir im Schulzimmer ihnen 
beibringen, seine Fortsetzung erfahrt in der korperlichen Erziehung. 

So denkt man heute nicht. Heute denkt man: im Schulzimmer, da 
ist so etwas fur sich Intellektualistisches, das mufi einmal beigebracht 
werden; das macht den Menschen miide, das macht den Menschen ab- 
gespannt, vielleicht sogar nervos. Jetzt mufi dazu etwas hinzukommen! 
Und da denkt man abgesondert die korperliche Erziehung dazu. 

Und so sind heute zwei Dinge da: intellektualistische Erziehung fur 
sich - korperliche Erziehung fiir sich. Das eine fordert nicht das an- 
dere! Wir haben im Grunde genommen zwei Menschen, einen nebu- 
losen, erdachten, und einen wirklich, den wir nicht mehr durchschauen, 
wie ihn die Griechen durchschaut haben. Und wir schielen immer, wenn 
wir nach dem Menschen hinschauen, wir haben immer zwei vor uns. 

Wir miissen wiederum sehen lernen. Wir miissen wiederum den gan- 
zen Menschen sehen lernen als Einheit, als Totalitat. Das ist zunachst 
das Wichtigste fur unser ganzes Erziehungswesen. 

Es wird sich also darum handeln, aus einer mehr oder weniger heute 
doch vorhandenen theoretischen Erziehungsmaxime zu einer wirk- 
lichen, praktischen Erziehung vorzudringen. Und aus den Betrach- 
tungen, die ich eben gepflogen habe, wird ja hervorgehen, daft vieles 
abhangig davon ist, wie wir den Geist, den wir eigentlich nur intellek- 
tuell erfassen, an den Menschen wiederum heranbringen, wie wir den 



Geist bis zum Menschen herantragen, so daft unser nebuloser, ver- 
schwommener Geist, mit dem wir auf den Menschen hinschauen, 
Mensch wird. Wir miissen, wie der Grieche den Menschen im Korper 
geschaut hat, den Menschen im Geiste schauen lernen. 

Lassen Sie mich dafiir, wie man den Menschen vom Geiste aus bis 
zum Korper hinein zu verstehen beginnen kann, heute vorlaufig ein 
erklarendes Beispiel betrachten. Ich will als erklarendes Beispiel einmal 
im Menschen die Art wahlen, wie sich der Geist an ein bestimmtes 
Organ des Menschen heranbringen laftt. Ich mochte heute ein moglichst 
auffalliges Beispiel wahlen, nur vorlaufig, die Dinge werden sich ja 
in spateren Tagen erharten. Ich mochte heute zeigen, wie der Geist 
heranzubringen ist an dasjenige, was auch die Griechen bei der Ent- 
wickelung des Kindes als etwas aufterordentlich Wichtiges, Symboli- 
sches angesehen haben: das Zahnebekommen. 

Die Griechen haben den Zahnwechsel als dasjenige Lebensalter an- 
gesehen, wo das Kind der offentlichen Erziehung ubergeben wird. 
Nun versuchen wir einmal, uns das Heranbringen des Geistes an den 
Menschen, die Beziehung des Geistes zu den menschlichen Zahnen vor 
die Seele zu stellen. 

Es wird das etwas paradox aussehen, daft ich gerade, urn den gei- 
stigen Menschen zu betrachten, zunachst von den Zahnen spreche, 
allein das scheint nur deshalb paradox, weil eben aus der heutigen 
Zivilisation heraus der Mensch zwar sehr gut weift, wie sich irgendein 
kleiner Tierkeim ausnimmt, wenn man durch das Mikroskop schaut, 
aber sehr wenig von demjenigen, was eigentlich offen zutage liegt. 
Man weift von den Zahnen, daft sie zum Essen notwendig sind. Das 
ist zunachst dasjenige Wissen, was am hervorstechendsten ist. Man 
weift auch noch von den Zahnen, daft sie zum Sprechen notwendig 
sind; denn man weift, daft es Zahnlaute gibt, daft in einer bestimmten 
Weise die Luft, die aus den Lungen, dem Kehlkopfe dringt, durch die 
Lippen und den Gaumen und auch durch die Zahne zu gewissen Kon- 
sonanten geformt werden mufi. Man weift also, daft die Zahne zum 
Essen und zum Sprechen gut sind. 

Nun, eine wirklich geistige Erfassung des Menschen zeigt uns noch 
etwas anderes. Wenn man in der Lage ist, den Menschen zu studieren 



etwa in dem Sinne, wie ich es in meinem ersten Vortrage, der noch 
nicht iiber Erziehung handelte, auseinandersetzte, dann eben kommt 
man darauf , dafi das Kind die Zahne noch wegen etwas ganz anderem 
entwickelt als wegen des Essens und wegen des Sprechens. 

Das Kind entwickelt namlich die Zahne, so paradox es heute klingt, 
wegen des Denkens! Und wenig weift die Wissenschaft von heute da- 
von, dafi die Zahne die allerwichtigsten Denkorgane sind. Beim Kinde, 
bevor es durch den Zahnwechsel gegangen ist, sind die physischen 
Zahne als solche die allerwichtigsten Denkorgane. 

Indem das Kind sich wie selbstverstandlich im Verkehre mit seiner 
Umgebung hineinfindet in das Denken, indem aus dem dunklen Schlaf- 
und Traumleben des Kindes herauftaucht das Gedankenleben, ist die- 
ser ganze Prozefi gebunden daran, daft sich im Haupte des Kindes 
die Zahne durchdrangen, gebunden an die Krafte, die aus dem Haupte 
des Kindes heraus sich drangen. Und wie die Zahne gewissermafien 
durch den Kiefer vorstofien, sind diejenigen Krafte da, die aus dem 
unbestimmten Schlafesleben, Traumesleben, seelisch nun auch das Den- 
ken an die Oberflache bringen. Und in demselben Mafte, in dem das 
Kind zahnt, lernt es denken. 

Und wie lernt das Kind denken? Das Kind lernt denken, indem es 
ganz und gar als ein nachahmendes Wesen an die Umgebung hinge- 
wiesen ist. Es ahmt nach bis ins Innerste hinein dasjenige, was in seiner 
Umgebung vor sich geht und in seiner Umgebung sich unter dem Im- 
pulse von Gedanken abspielt. Aber in demselben Mafie, in dem da in 
dem Kinde aufspriefk das Denken, in demselben Mafie schiefien die 
Zahne hervor. In diesen Zahnen liegt eben die Kraft, die seelisch als 
Denken erscheint. 

Verfolgen wir das Kind in seiner Entwickelung weiter. Diese ersten 
Zahne werden ausgestofSen. Ungefahr um das siebente Jahr herum un- 
terliegt das Kind dem Zahnwechsel. Es bekommt die zweiten Zahne. 
Ich habe schon gesagt: da war die ganze Kraft, welche die ersten, die 
zweiten Zahne hervorgebracht hat, im ganzen Organismus des Kindes; 
sie zeigt sich nur im Haupte, im Kopfe am starksten. Man bekommt 
nur einmal zweite Zahne. Die Krafte, welche aus dem kindlichen Or- 
ganismus die zweiten Zahne hervortreiben, wirken spater im Erden- 



leben des Menschen bis zum Tode hin nicht mehr als physische Impuls- 
krafte: sie werden seelisch, sie werden geistig; sie beleben das mensch- 
liche seelische Innere. 

Wenn wir also hinschauen auf das Kind zwischen dem siebenten 
und vierzehnten Lebensjahre ungefahr und fassen die seelischen Eigen- 
schaften des Kindes ins Auge, dann miissen wir uns sagen: Was uns 
da als seelische Eigenschaften, namentlich als das kindliche Denken 
zwischen dem siebenten und vierzehnten Lebensjahre erscheint, das 
war bis zum siebenten Jahre Organkraft. Das wirkte im Organismus, 
im physischen Organismus, trieb die Zahne heraus und erlangte im 
Zahnwechsel seinen Abschlufi im physischen Wirken und verwandelt 
sich, transformiert sich in seelisches Wirken. 

Diese Verhaltnisse sind allerdings nur dann zu studieren, wenn man 
vordringt zu derjenigen Erkenntnisart, die ich in dem genannten ersten 
Vortrage als die erste Stufe der exakten Clairvoyance beschrieben 
habe, als die imaginative Erkenntnis. Mit dem, was heute verbreitet 
ist als abstraktes, als intellektualistisches Denken, dringt man nicht bis 
zu einer solchen Erkenntnis des Menschen. Es mufi das Denken sich 
innerlich beleben, so daft es bildhaft wird, daft man wirklich durch das 
Denken selber etwas erfassen kann. Durch das intellektualistische Den- 
ken erfafit man ja gar nichts. Da bleiben die Dinge alle drauften. Man 
schaut sie an, man macht Abbilder von dem Angeschauten. Aber das 
Denken kann innerlich erkraftet, aktiviert werden. Dann hat man 
keine abstrakten, keine intellektualistischen Gedanken, dann hat man 
imaginative Bilder. Die fiillen die Seele so aus wie sonst die intellek- 
tuellen Gedanken. Kommt man zu einer solchen ersten Stufe des exak- 
ten Schauens, dann durchschaut man eben, wie im Menschen nicht nur 
ein physischer Leib wirkt, sondern ein ubersinnlicher Leib, ein iiber- 
sinnlicher Korper, wenn ich mich des paradoxen Ausdrucks bedienen 
darf. Das erste Ubersinnliche wird man gewahr im Menschen! 

Und man schaut dann in der folgenden Weise auf den Menschen 
hin. Man sagt sich: Da hat man den physischen Korper des Menschen, 
den kann man abwiegen, der strebt in der Richtung der Schwere zur 
Erde hin, der unterliegt der Gravitationskraft. Das ist seine wichtigste 
Eigenschaft: man kann den physischen Korper abwiegen. 



Wird man gewahr durch imaginative Erkenntnis den ubersinnlichen 
Leib des Menschen, den ich m meinen Biichern den Atherleib oder 
Bildekrafteleib genannt habe, erkennt man: den kann man nicht ab- 
wiegen, der wiegt nichts, im Gegenteil, der will fort von der Erde nach 
alien Seiten des Weltenalls hinaus. Der hat die entgegengesetzte Kraft 
als die Schwere in sich, der strebt fortwahrend der Schwere entgegen. 

Man erreicht - ebenso wie man durch die gewohnliche physische 
Erkenntnis fur den schweren physischen Korper des Menschen Er- 
kenntnis erlangt - durch die imaginative Erkenntnis die erste Stufe 
der exakten Clairvoyance, eine Erkenntnis des Atherleibes, der fort- 
wahrend weg will. Und so wie man den physischen Leib allmahlich 
auf die Umgebung zu beziehen lernt, so lernt man auch den Atherleib 
auf die Umgebung zu beziehen. 

Sie suchen, wenn Sie an den physischen Leib des Menschen denken, 
die Stoffe, aus denen er besteht, draufSen in der Natur, in der physisch- 
sinnlichen Natur. Sie sind sich klar dariiber, dafi dasjenige, was am 
Menschen der Gravitation unterliegt, die Schwere, das Gewicht, da 
drauften auch wiegt, das geht durch die Nahrungsaufnahme in den 
Menschen hinein. Man erlangt auf diese Weise eine Art Naturanschau- 
ung iiber den menschlichen Organismus, insofern der Organismus ein 
Physisches ist. 

Durch die imaginative Erkenntnis erlangt man ebenso eine Anschau- 
ung von der Beziehung des in sich beschlossenen Ather- oder Bilde- 
krafteleibes des Menschen zu der umgebenden Welt. Dasjenige, was im 
Friihling die Pflanzen aus dem Boden heraus, der Schwere entgegen, 
in alien Richtungen dem Kosmos zu treibt, was die Pflanzen organi- 
siert, was die Pflanzen schliefilich mit dem nach aufwarts wirkenden 
Lichtstrom in Verbindung bringt, was in der Pflanze eigentlich auch 
chemisch nach aufwarts strebend wirkt, das muQ> man mit dem Ather- 
leib des Menschen ebenso in Beziehung bringen wie die Salze und das 
Kraut und die Ruben und die Kalbsbriiste mit dem physischen Men- 
schenleibe. 

Und so geht in der ersten Stufe der exakten Clairvoyance dieses in 
sich gesattigte, einheiterfiillte Denken an die zweite Wesenheit des 
Menschen heran, an den Atherleib oder Bildekrafteleib. Dieser Bilde- 



krafteleib, der ist bis zum Zahnwechsel, bis zum siebenten Jahre, ganz 
innig verb.unden mit dem physischen Leibe. Da drinnen organisiert er, 
da drinnen ist er diejenige Kraft, die die Zahne heraustreibt. 

Wenn der Mensch die zweiten Zahne hat, so hat das Stiick dieses 
Xtherleibes, das die Zahne heraustreibt, nichts mehr am physischen 
Leibe zu tun. Das ist jetzt sozusagen in seiner Tatigkeit emanzipiert 
vom physischen Leibe. Wir bekommen mit dem Zahnwechsel die 
Atherkrafte frei, die unsere Zahne herausgedriickt haben; und mit 
diesen Atherkraften vollziehen wir nun das freie Denken, wie es sich 
von dem siebenten Jahre an beim Kinde geltend macht. Die Kraft der 
Zahne ist jetzt nicht mehr wie beim Kinde, wo direkt die Zahne die 
Organe des Denkens sind, die physische Kraft, sondern sie ist die 
atherisierte Kraft. Aber es ist die im Atherleib nun wirkende gleiche 
Kraft, welche die Zahne hervorgebracht hat, die nun denkt. 

Wenn Sie also sich als denkender Mensch fiihlen und so das Gefiihl 
haben, man hat es ja, daft vom Kopfe das Denken ausgeht - manche 
Menschen spiiren das nur, wenn sie vom Denken Kopfschmerz bekom- 
men -, dann zeigt Ihnen eine wirkliche Erkenntnis, daft dieselbe Kraft, 
die im Zahnen gelegen hat, die Kraft ist, mit der Sie vom Haupte aus 
denken. 

So nahern Sie sich selbst mit Ihrer Erkenntnis der Einheit des Men- 
schen. So lernt man wiederum wissen, wie das Physische mit dem mehr 
Seelischen zusammenhangt. Man weift, das Kind hat noch mit den 
physischen Zahnen gedacht, daher die Zahnkrankheiten so innig mit 
dem ganzen Leben des Kindes zusammenhangen. Denken Sie nur, was 
da alles eintritt, wenn das Kind zahnt! Weil das Zahnen so innig mit 
dem innersten Leben zusammenhangt, weil es mit der innersten Gei- 
stigkeit des Kindes denkerisch zusammenhangt, deshalb diese Zahn- 
krankheiten! Dann emanzipiert sich die Wachstumskraft der Zahne 
und wird Denkkraft im Menschen, selbstandige, freie Denkkraft. Wenn 
Sie Beobachtungsgabe daf ur haben, sehen Sie dieses Selbstandigwerden. 
Man sieht ganz genau, wie mit dem Zahnwechsel das Denken sich 
emanzipiert von dem Gebundensein an den Leib. 

Und was geschieht nun? Die Zahne werden zunachst Heifer fur 
dasjenige, was die Gedanken durchdringt, fur die Sprache. Die Zahne, 



die zuerst die selbstandige Aufgabe hatten, zu wachsen nach der Denk- 
kraft, werden gewissermafien um eine Stufe hinuntergedriickt: das 
Denken, das jetzt nicht mehr im physischen Leibe, sondern im Ather- 
leibe ist, riickt eine Stufe herunter - das geschieht ja schon wahrend 
der ersten Lebensjahre, denn der ganze Vorgang vollzieht sich suk- 
zessiv, hat nur seinen Abschlufi beim zweiten Zahnen -, aber die Zahne 
werden zu Helfern des Denkens, wenn das Denken sich im Sprechen 
zum Ausdrucke bringen will. 

Und so sehen wir auf den Menschen hin. Wir sehen sein Haupt; im 
Haupte emanzipiert sich die Zahnwachskraft als Denkkraft; dann 
wird gewissermafien hinuntergeschoben dasjenige, was die Zahne jetzt 
nicht mehr direkt zu besorgen haben - weil es nun der Atherleib zu 
besorgen hat hinuntergeschoben ins Sprechen, so da£ die Zahne Hei- 
fer werden beim Sprechen; darinnen zeigt sich noch ihre Verwandt- 
schaft mit dem Denken. Verstehen wir, wie die Zahnlaute sich in das 
ganze Denken des Menschen hineinstellen, wie da die Zahne zu Hilfe 
genommen werden gerade dann, wenn der Mensch durch D, T das 
bestimmte Denkerische, das definitive Denkerische in die Sprache hin- 
einbringt: dann sehen wir an den Zahnlauten noch diese besondere 
Aufgabe der Zahne. 

Ich habe Ihnen an einem Beispiel, zwar vielleicht an dem gro- 
teskesten Beispiel, an den Zahnen, gezeigt, wie wir vom Geiste aus den 
Menschen erfassen. Nun wird allmahlich, wenn wir so verfahren, das 
Denken nicht mehr jenes abstrakte Schwimmen in Ideen, die sich asso- 
ziieren, sondern das Denken verbindet sich mit dem Menschen, geht 
zum Menschen hin, und wir haben nicht mehr ein blofi Physisches im 
Menschen, das Beifien der Zahne, oder hochstens das Sich-Bewegen 
beim Sprechen bei den Zahnlauten, sondern wir haben in den Zahnen 
ein aufierliches Bild, eine naturhafte Imagination des Denkens. Das 
Denken schiefit gewissermafien hin und zeigt sich uns an den Zahnen: 
Seht ihr, da habt ihr meine aufiere Physiognomie! 

Wenn der Mensch sich zu den Zahnen hin entwickelt, wird dasjenige, 
was sonst abstraktes, nebuloses Denken ist, bildhaft gestaltet. Man 
sieht wiederum, da wo die Zahne sind, wie das Denken im Haupte 
arbeitet: man sieht dann wiederum, wie das Denken sich da entwickelt 



von den ersten zu den zweiten Zahnen. Das ganze bekommt wieder 
gestaltende Grenzen. Der Geist fangt an, bildhaft in der Natur selber 
aufzutreten. Der Geist wird wieder schaffend. 

Wir brauchen nicht blofi diejenige Anthropologic, die heute den 
Menschen ganz aufierlich betrachtet und ihn innerlich so assoziiert, wie 
wir heute die Ideen in ihren Eigentumlichkeiten assoziieren. Wir brau- 
chen ein Denken, das sich nicht scheut, bis zum Innerlichen vorzudrin- 
gen, das sich nicht geniert zu sagen, wie der Geist Zahne wird, wie 
der Geist in den Zahnen wirkt. 

Das ist dasjenige, was wir brauchen; dann durchdringen wir vom 
Geist aus den Menschen. Da beginnt etwas Kiinstlerisches. Da mufi man 
uberfuhren die abstrakte, theoretische, unpraktische Betrachtungs- 
weise, die nur den skelettdenkenden Menschen gibt, in das Bildhafte. 
Da schwimmt hiniiber die theoretische Betrachtungsweise in das kiinstle- 
rische Anschauen, in das kunstlerische Gestalten. Man mufi zugleich die 
Zahne gestalten, wenn man den Geist da innen wirksam sehen will. Da 
beginnt das Kunstlerische Leiter zu sein zu der ersten exakten clairvo- 
yanten Stufe, zu der Stufe der imaginativen Erkenntnis. Da erfassen 
wir dann den Menschen in seiner Wirklichkeit. Wir haben ja heute, in- 
dem wir den Menschen denken, blofi den Menschen in Abstraktion. 

Aber dasjenige, was wir vor uns hingestellt bekommen in der Er- 
ziehung, das ist der wirkliche Mensch. Da steht er. Hier stehen wir mit 
dem abstrakten Geist. Dazwischen ist ein Abgrund. Jetzt miissen wir 
hiniiber iiber den Abgrund. Uberall haben wir zuerst zu zeigen, wie 
wir hinuberkommen. Wir wissen heute hochstens dem Menschen eine 
Miitze aufzusetzen, aber wir wissen nicht den Geist in seinen ganzen 
Menschen hineinzuschieben. Das miissen wir lernen. Wir miissen, so 
wie wir den Menschen aufierlich anzuziehen gelernt haben, auch in- 
nerlich ihn anzuziehen lernen, so daft der Geist verfahrt, wie die Klei- 
der um ihn herum verfahren. 

Wenn wir in dieser Weise wiederum an den Menschen herankom- 
men, dann beginnen wir lebendige Padagogik und lebendige Didaktik. 

Wie der Lebensabschnitt um das siebente Jahr herum durch all das, 
was ich auseinandergesetzt habe, bedeutsam ist fur das menschliche 



Erdendasein, so ist wiederum ein zweiter Punkt im menschlichen Er- 
denleben da, der durch das Auftreten der Symptome des Lebens sich 
als nicht minder bedeutend erzeigt. Naturlich sind die Zeitangaben, 
die man dabei macht, mehr oder weniger approximativ. Bei dem einen 
Menschen kommt die Sache etwas friiher, bei dem anderen etwas 
spater; und die ganzen Angaben von der Siebenzahl sind ja eben nicht 
wirkliche Angaben, sondern eben nur approximative Angaben. Aber 
es liegt wiederum ebenso um das vierzehnte, fiinfzehnte Jahr herum 
ein aufierordentlich wichtiger Lebensabschnitt im menschlichen Erden- 
dasein. Das ist derjenige Abschnitt, in dem der Mensch, wie man sagt, 
geschlechtsreif wird. 

Aber die Geschlechtsreife, das Auftreten des sexuellen Lebens, ist 
nur das alleraufierste Symptom fur eine vollstandige Umwandlung 
des menschlichen Wesens vom siebenten bis zum vierzehnten Lebens- 
jahre. Wie wir suchen miissen in den Wachstumskraften der Zahne, 
also im menschlichen Kopf, den physischen Ursprung des Denkens, das 
sich dann emanzipiert um das siebente Lebensjahr herum und seelisch 
wird, so miissen wir suchen die Wirksamkeit der zweiten Seelenkfaft 
des Menschen, die Wirksamkeit des Fiihlens, in anderen Teilen des 
menschlichen Organismus. 

Das Fiihlen emanzipiert sich viel spater von der Korperlichkeit des 
Menschen, von der physischen Organisation, als das Denken. Und 
wahrend wir das Kind zu pflegen haben zwischen dem siebenten und 
vierzehnten Jahre, ist eigentlich das Fiihlen noch immer innig verbun- 
den mit der physischen Organisation. Das Denken ist schon frei ge- 
worden, das Fiihlen ist zwischen dem siebenten und vierzehnten Jahre 
noch innig an den Korper gebunden. Alles, was in dem Kinde als 
Freudengefuhle, als Trauer, als Schmerzgefuhle auftritt, hat noch ein 
intensives physisches Korrelat in der Absonderung der Gefafte, in der 
Akzeleration oder Retardation, in der Beschleunigung oder Verzoge- 
rung des Atmungssystems. Und gerade an solchen Dingen kann man 
bemerken, wenn man wirklich bis zu diesem Grade Menschenbeobach- 
ter sein kann, wie eine grofiartige Umwandlung mit dem Fiihlen vor 
sich geht mit dem Momente, wo wiederum die aufieren Symptome auf- 
treten, die diese Umanderung andeuten. 



Wie die Zahne, wenn sie als zweite Zahne erscheinen, einen ge- 
wissen Abschlufi bilden im Wachstum, so tritt ein Ahnliches auf im 
Sprechen, wenn das Lebensalter seinen Abschlufi findet, in welchem 
das Fiihlen sich allmahlich herausbildet zu einer seelischen Emanzipa- 
tion aus dem Korperlichen. Wir sehen es beim Knaben am starksten. 
Er verandert die Stimme, sein Kehlkopf zeigt die Veranderung. Wie 
der Kopf die Veranderung zeigt, die das Denken aus dem physischen 
Organismus herausholt, so zeigt die Brust des Menschen, der Sitz der 
rhythmischen organischen Tatigkeit, die Emanzipation des Fiihlens. 
Jetzt wird das Fiihlen losgelost vom Korperlichen, wird selbstandig 
seelisch. Wir wissen ja, daiB das beim Knaben dadurch zutage tritt, 
dafi der Kehlkopf sich andert, dafi die Stimme dumpfer wird. Bei 
dem weiblichen Geschlecht treten andere Erscheinungen auf im Kor- 
perwachstum. Aber das ist im Grunde genommen nur zunachst aufier- 
lich. 

Derjenige, der die vorhin erwahnte erste Stufe der exakten Clair- 
voyance, das imaginative Hellsehen sich errungen hat, der weifi, weil 
er das schaut, daft der physische Leib des Menschen den physischen 
Kehlkopf um das vierzehnte Jahr herum andert. Dasselbe geht mit 
dem Ather- oder Bildekrafteleib beim weiblichen Geschlecht vor sich. 
Da zieht sich die Veranderung in den Atherleib zuriick, und der Ather- 
leib des weiblichen Geschlechtes wird mit dem vierzehnten Jahre als 
Atherleib ganz gleich gestaltet dem physischen Leib des Mannes. Und 
wiederum der Atherleib des Mannes wird mit dem vierzehnten Jahre 
gleich gestaltet dem physischen Leibe der Frau. So dafi mit diesem 
wichtigen Lebenspunkte wirklich das eintritt, so sonderbar es sich fur 
die heutige, ja nur am Physischen haftende Erkenntnis noch ausnimmt, 
dafi der Mann vom vierzehnten Lebensjahr ab die Frau atherisiert in 
sich tragt, die Frau tragt atherisiert den Mann in sich. Das druckt sich 
an den entsprechenden Symptomen in verschiedenartiger Weise aus bei 
Frau und Mann. 

Wenn man nun die zweite Stufe der exakten Clairvoyance, die Sie 
in meinen Biichern genauer beschrieben finden, sich erwirbt, wenn man 
zur Imagination die Inspiration, die wirkliche Wahrnehmung eines 
Selbstandig-Geistigen erwirbt, das nicht mehr an den physischen Leib 



beim Menschen wahrend des Erdendaseins gebunden ist, sondern wenn 
man aus Inspiration die Gabe, die Fahigkeit, die Moglichkeit sich an- 
geeignet hat, Selbstandig-Geistiges zu schauen, dann wird man gewahr, 
wie in der Tat mit diesem wichtigen Lebensabschnitte um das vier- 
zehnte, fiinfzehnte Jahr herum sich ein dritter Mensch absondert zur 
Selbstandigkeit - ich habe ihn im Einklang mit alteren Terminologien 
in meinen Buchern den astralischen Leib genannt -, ein schon mehr 
Seelisches, als der Atherleib es ist, ein schon Seelisch-Geistiges. Es ist 
das dritte Glied des Menschen und das zweite iibersinnliche Glied des 
Menschen. 

Das wirkt bis zum vierzehnten, funfzehnten Jahre als geistiges 
Wesen durch den physischen Organismus und wird selbstandig mit 
dem vierzehnten, funfzehnten Jahre. Dadurch tritt an den Erzieher, 
den Unterrichter die ganz bedeutsame Aufgabe heran, zu helfen bei 
diesem Selbstandigwerden desjenigen, was eigentlich als Geistig-Seeli- 
sches bis zum siebenten, achten Jahre noch in den Tiefen des Organis- 
mus ist und dann allmahlich - denn die Sache geschieht sukzessiv - 
sich loslost. 

Diesem allmahlichen Sich-loslosen hat man zu helfen, wenn man das 
Kind zwischen dem siebenten und vierzehnten Jahre zu unterrichten 
hat. Da wird man, wenn man Menschenerkenntnis in der geschilderten 
Weise sich angeeignet hat, wie sie hier gemeint ist, gewahr, wie das 
Sprechen etwas ganz anderes wird. 

Die heutige, wenn ich mich des Ausdrucks bedienen darf, grobe 
Wissenschaft halt sich ja nur an das Grob-Seelische des Menschen, und 
sie nennt das andere die sekundare Geschlechtscharakteristik. Fur die 
geistige Betrachtung sind gerade die sekundaren Dinge die primaren 
und umgekehrt. 

Ungeheuer viel liegt in diesen Umwandlungen, in der Art und 
Weise, wie gerade das Fiihlen sich herauslost aus den Sprachorganen. 
Und man hat dann als Lehrer, als Erzieher, diese wunderbare, wirklich 
das Innere begeisternde Aufgabe zu uben, die Sprache allmahlich los- 
zulosen vom Korperlichen. Wie wunderbar, wenn noch auf natiirliche 
Weise, von selbst, wenn das Kind erst sieben Jahre alt ist, die Lippen 
sich bewegen durch organische Tatigkeit! Es ist, wenn das Kind mit 



dem siebenten Jahre die Lippenlaute hervorbringt, etwas ganz ande- 
res, als wenn das Kind mit dem vierzehnten oder fiinfzehnten Jahre 
die Lippenlaute hervorbringt. 

Wenn das Kind mit dem siebenten Jahre die Lippenlaute hervor- 
bringt, dann ist das eine organische Tatigkeit, dann ist das Blutzirku- 
lation, Saftezirkulation, die unwillkiirlich in die Lippen schiefit. Wenn 
das Kind zwolf, dreizehn, vierzehn Jahre alt ist, dann setzt sich diese 
organische Tatigkeit in den Organismus hinein. Die seelische Aktivitat 
des Fuhlens mufi aufriicken und mull durch Willkiir die Lippen bewe- 
gen, welche das Gefiihlsmaftige des Sprechens zum Ausdruck bringen. 

Wie in den Zahnen sich manifestiert das Gedankenmafiige des Spre- 
chens, das harte Gedankenmafiige, so manifestiert sich das weiche, in 
Liebe sich tauchende Gefiihlsmafiige des Sprechens in den Lippen. Und 
die Lippenlaute sind dasjenige, was der Sprache das Liebevolle, das 
mit dem anderen Sympathisierende und ihm die Sympathie Uber- 
tragende mitteilt. 

Und dieses wunderbare Ubergehen von der organischen Tatigkeit 
der Lippen zu einem seelischen Aktivieren der Lippentatigkeit, dieses 
Bilden der Lippen in dem organisch-seelischen Wesen des Menschen, 
das ist etwas, was der Erzieher zwischen dem siebenten und vierzehn- 
ten Jahre begleiten kann, was eine so wunderbare Atmosphare in die 
Schule hineintragen kann. 

Denn wenn man sagen mufi, dafi man dasjenige, was als Obersinn- 
lich-Atherisches den Leib durchdringt, mit dem siebenten Jahre her- 
vorschieften sieht als selbstandige Denkkraft, so sieht man jetzt das 
selbstandig Geistig-Seelische mit dem vierzehnten, fiinfzehnten Jahre 
hervorschiefien. Man wird zum Geburtshelfer des Geistig-Seelischen 
als Lehrer und Erzieher. Auf einer hoheren Stufe erscheint dasjenige, 
was Sokrates gemeint hat. 

Ich werde dann in den weiteren Vortragen zu erklaren haben, was 
noch mit dem Gehen, mit dem Bewegen Neues auftritt, selbst noch im 
zwanzigsten, einundzwanzigsten Jahre des Menschen, im dritten Le- 
bensabschnitt. Heute wollen wir uns damit begniigen, dafi wir darauf 
hingewiesen haben, wie das Denken sich emanzipiert von der orga- 
nischen Tatigkeit, wie das Fuhlen sich emanzipiert bis zum vierzehn- 



ten, funfzehnten Jahre von der organischen Tatigkeit, wie wir da 
hineinsehen in das Werden des Menschen, wie dasjenige, was sonst nur 
abstrakte Denkart ist, zum Bilde, zur Imagination wird. Wie aber 
dasjenige, was in der Sprache des Menschen zutage tritt, was in seinen 
Worten sich offenbart, tatsachlich in seiner wahren Gestalt erscheint 
als Geistig-Seelisches, wenn der Mensch das vierzehnte, fiinfzehnte 
Jahr erreicht hat. 

Man kann daher sagen: Man mufi ins Kunstlerische hineinsteuern, 
wenn man vom Denken aus lebendig an den Menschen herankommen 
will, wenn man den Geist in seiner Lebendigkeit an den Menschen 
heranbringen will. - Wenn man das Gefuhl, das Geistige im Fiihlen, 
an den Menschen heranbringen will, dann mufi man das nicht nur wie 
dort mit einer kunstlerischen Stimmung tun, sondern jetzt mit einer 
religiosen Stimmung. Denn allein die religiose Stimmung dringt zum 
wirklichen Geiste, zum Geiste in seiner Wirklichkeit vor. Daher kann 
alle Erziehung zwischen dem siebenten und dem vierzehnten Jahre 
nur dann ganz wirklich menschlich geleistet werden, wenn sie in der 
Atmosphare des Religiosen geleistet wird, wenn sie fast zur Kultus- 
handlung wird, allerdings nicht zur sentimentalen, sondern zur rein 
menschlichen Kultushandlung. 

So sehen wir, wie hineinstromt dasjenige, was der Mensch tut, in- 
dem er sein sonst abstraktes, sich blofi aus Ideen assoziierendes Denken 
zu Leben und Seele bringt, in das geistig Wesenhafte. Wir sehen, wie 
er den Weg hineinfindet zum kunstlerischen Erfassen des Menschen, 
zum Erfassen des Menschen innerhalb des religiosen Lebens. Und so 
wird Kiinstlerisches und Religioses der Padagogik beigemischt. 

So wird hineingeleuchtet von der Schulerfrage zu der Lehrerfrage, 
indem man sich klar wird, dafi so klare, so praktische, so lebendige 
Erkenntnis die Padagogik und Didaktik werden soli, und dafi der 
Lehrer nur dann wirklicher Erzieher, Unterrichter der Jugend sein 
kann, wenn er imstande ist, ein innerlich ganz kunstlerischer, ein in- 
nerlich ganz religioser Mensch zu werden. 



FONFTER vortrag 



Ilkley, 9. August 1923 

Gestern versuchte ich auszufiihren, wie Denken und Fiihlen im Men- 
schen um das siebente und das vierzehnte Jahr herum selbstandig wer- 
den, sich gewissermafien von der korperlichen Organisation losreifien. 
Heute mochte ich zeigen, wie der Wille in der menschlichen Wesen- 
heit sich allmahlich wahrend des Wachstums zu dieser Selbstandig- 
keit durchringt. 

Im Grunde genommen ist der menschliche Wille am langsten an 
den Organismus gebunden. Bis gegen das zwanzigste, einundzwan- 
zigste Jahr hin ist alles, was menschlicher Wille ist, intensiv abhangig 
von der organischen Tatigkeit; ist abhangig von der organischen Ta- 
tigkeit, die namentlich ausgefiihrt wird durch die Art und Weise, wie 
die Atmung sich fortsetzt in die Blutzirkulation, und wie die Blutzir- 
kulation wiederum durch das innere Feuer, durch die innere Warme, 
die im Organismus dadurch entwickelt wird, den Bewegungsorganis- 
mus ergreift, dasjenige ergreift, was sich ausdriickt in den Beinen, den 
Fiiften, Armen, Handen, wenn der Mensch sich bewegt und in willens- 
maftige Offenbarung versetzt. 

Man kann sagen: Alles Willensmafiige ist selbst noch bei dem Kinde 
zwischen dem fiinfzehnten und einundzwanzigsten Jahre abhangig 
von der Art und Weise, wie der Organismus in die Bewegung hinein- 
wirkt. Gerade der Padagoge mufi sich unbefangene Beobachtung fiir 
solche Dinge wahren. Man mulS sehen konnen, wie ein junger Mensch 
in seinem Willen energisch ist, oder eigentlich die Anlage dazu hat, 
energisch zu werden, wenn er stark mit dem hinteren Teil seines Fufies, 
mit der Ferse, auf den Boden aufstofit in seinem Gang, wie er weniger 
energisch veranlagt ist in seinem Willen, wenn sein Gang so ist, dafi 
er mehr mit dem Vorderteil des Fufies tanzelnd sich bewegt. 

Das alles aber: wie der Mensch seine Beine setzt, wie der Mensch in 
der Lage ist, die Bewegung der Arme fortzusetzen in die Geschicklich- 
keit der Finger, das ist selbst noch fiir den jungen Menschen nach dem 
fiinfzehnten Jahre eine aufiere physische Offenbarung seines Willens. 



Und der Wille emanzipiert sich erst urn das zwanzigste Jahr herum in 
derselben Weise von dem Organismus, wie sich das Gefiihl um das 
vierzehnte Jahr herum, das Denken um das siebente Jahr beim Zahn- 
wechsel emanzipiert. Nur sind die aufteren Vorgange, die sich bei der 
Offenbarung des emanzipierten Denkens zeigen, sehr auffallig; jeder 
kann sie leicht sehen, das Zahnewechseln ist eine sehr auffallige Er- 
scheinung im Menschenleben. Die Emanzipation des Gefiihles tritt 
schon weniger auffallig hervor. Sie tritt hervor in der Aneignung der 
sogenannten sekundaren Geschlechtsorgane, der Vergrofierung der Ge- 
schlechtsorgane beim Knaben, der entsprechenden Umanderung beim 
Madchen, der Veranderung der Stimme beim Knaben, der Verande- 
rung des inneren Lebenshabitus beim Madchen und so weiter. Da sind 
die aufieren Symptome fiir die Metamorphose des Menschen schon 
weniger auffallig. Das Gefiihl also emanzipiert sich mehr innerlich 
von der physischen Organisation zur seelischen Selbstandigkeit. 

Die aufieren Symptome fiir die Willensemanzipation um das zwan- 
zigste, einundzwanzigste Jahr herum treten noch weniger aufierlich 
hervor und werden von einer im Aufierlichen lebenden Zeit, wie es die 
unserige ist, deshalb fast gar nicht bemerkt. Bei uns, in unserem Zeit- 
alter sind ja die Menschen nach ihrer eigenen Meinung nach dem vier- 
zehnten, fiinfzehnten Lebensjahr erwachsen; und dafi man nach dem 
vierzehnten, fiinfzehnten Lebensjahre nicht nur aufiere Kenntnis, son- 
dern auch noch innere Charakterbildung, gerade Willensbildung sich 
aneignen soil, das erkennen unsere jungen Leute zwischen dem fiinf- 
zehnten und einundzwanzigsten Jahre ja nicht an. Sie beginnen eher 
schon als Reformatoren, als Lehrer aufzutreten, und statt sich zu be- 
schaftigen mit dem, was sie lernen konnen von den Alteren, schreiben 
sie Feuilletons oder dergleichen vor dem einundzwanzigsten Lebens- 
jahre. Es ist dies ganz begreiflich in einer auf das Aufiere gerichteten 
Zeit. 

Fiir die verbirgt sich jene starke Anderung, die auch noch mit dem 
zwanzigsten und einundzwanzigsten Jahre im Menschen vor sich geht, 
weil sie durchaus innerlich ist. Aber sie ist da, und man kann sie etwa 
in der folgenden Art beschreiben. 

Bis zum einundzwanzigsten Jahre, approximativ natiirlich, wie ich 



ja schon in den letzten Tagen gesagt habe, bis zum einundzwanzigsten 
Jahre approximativ ist der Mensch noch nicht ein geschlossenes per- 
sonliches Wesen, sondern er ist in einer starken Weise hingegeben an 
die Gravitation, an die Schwerkraft der Erde. Er kampft mit der 
Schwerkraft der Erde bis approximativ zum einundzwanzigsten Le- 
bensjahre. Und in dieser Beziehung wird die aufiere Wissenschaft noch 
manche Entdeckungen machen, die heute schon klar sind fur jene 
exakte Clairvoyance, von der ich gestern gesprochen habe. 

Wir tragen in unserem Blute Eisen in den Blutkorperchen. Diese 
Blutkorperchen sind im wesentlichen bis zum einundzwanzigsten Jahre 
hin so, daft sie in ihrer Schwere uberwiegen. Vom einundzwanzigsten 
Jahre ab bekommt der Mensch gewissermafien von unten herauf einen 
Gegenstoft, eine Art von Auftrieb seines ganzen Blutes. Der Mensch 
setzt mit dem einundzwanzigsten Lebensjahre die Sohle seines Fufles 
anders auf die Erde auf, als das vorher der Fall war. Das weift man 
nur heute nicht, aber das ist von einer fundamentalen Wichtigkeit fur 
die ganze Menschenerkenntnis, insofern sich diese in Erziehung offen- 
baren soil. Es wirkt gewissermaften mit jedem Fufiaufsetzen eine Kraft 
von unten nach oben im menschlichen Organismus vom einundzwan- 
zigsten Jahre an, die vorher nicht gewirkt hat. Der Mensch wird ein 
geschlossenes Wesen, das die von oben nach unten stromenden Krafte 
paralysiert hat durch die von unten nach oben stromenden Krafte, 
wahrend er vorher im wesentlichen alle Krafte seines Wachstums, sei- 
ner Entwickelung, vom Kopfe nach unten stromend hat. 

Dieses Stromen der Krafte seines Wachstums vom Kopfe nach un- 
ten, das ist beim ganz kleinen Kinde bis zum siebenten Lebensjahre so- 
gar am allerstarksten. Da geht von der Kopforganisation die ganze 
menschliche Korperorganisation aus. Der Kopf tut bis zum siebenten 
Jahre alles; erst wenn sich das Denken mit dem Zahnwechsel emanzi- 
piert, lost sich der Kopf auch los von dieser starken Kraft, die von 
oben nach unten wirkt. 

Der Mensch heute weifi viel iiber positiven und negativen Magne- 
tismus. Er weilS viel iiber positive und negative Elektrizitat. Aber er 
weifi aufierordentlich wenig iiber dasjenige, was im Menschen selber 
vor sich geht. Dafi sich die Krafte vom Kopfe zu den Fiifien und von 



den FiilSen zum Kopfe erst einrichten in den ersten zwei Lebensjahr- 
zehnten, das ist eine bedeutsame anthroposophische Wahrheit, die fun- 
damental bedeutsam ist fiir das ganze Erziehungswesen, und deren 
man sich heute eigentlich gar nicht bewuftt ist. Und doch, es ruht auf 
dieser Frage iiberhaupt alle Padagogik, alles Erziehungswesen. Denn 
warum erziehen wir? Das ist die grofte Frage. 

Wir miissen uns - indem wir innerhalb der Menschheit, nicht inner- 
halb der Tierheit stehen - fragen: Warum erziehen wir? Warum wach- 
sen die Tiere ohne Erziehung in ihre Lebensaufgaben hinein? Warum 
miissen wir Menschen iiberhaupt den Menschen erziehen? Warum ge- 
schieht es nicht so, dafi der Mensch einfach durch Anschauung und 
Nachahmung sich dasjenige fiir das Leben erwirbt, was er braucht? 
Warum mufi ein Erzieher, ein Padagoge in die Freiheit des Kindes ein- 
greifen? - Eine Frage, die man meistens gar nicht aufwirft, weil man 
die Sache fiir ganz selbstverstandlich halt. 

Aber man ist erst Padagoge, wenn man diese Frage nicht fiir selbst- 
verstandlich halt, wenn man darauf kommt, dafi es ja eigentlich eine 
Aufdringlichkeit gegeniiber dem Kinde ist, wenn man sich hinstellt 
und es erziehen will. Warum soil das Kind sich das gefallen lassen? 
Wir betrachten es als unser selbstverstandliches Geschaft, die Kinder 
zu erziehen - die Kinder in ihrer Unbewufitheit ganz und gar nicht! 
Und deshalb reden wir viel iiber die Ungezogenheit der Kinder und 
denken gar nicht, dafi wir ja - zwar nicht fiir das helle Bewufksein, 
aber fiir das Unterbewufite - den Kindern hochst komisch vorkommen 
miissen, wenn wir irgend etwas von aufien an sie heranbringen. Sie 
haben eine voile Berechtigung, dafi ihnen das zunachst recht unsym- 
pathisch ist. Und die grofie Frage der Erziehung ist diese: Wie ver- 
wandeln wir dasjenige, was den Kindern zunachst unsympathisch sein 
mufi, in Sympathie? 

Dazu ist aber Gelegenheit gerade gegeben zwischen dem siebenten 
und vierzehnten Jahre. Denn mit dem siebenten Lebensjahre wird der 
Kopf, der Trager des Denkens, selbstandig. Er entwickelt nicht mehr 
so stark nach unten gehende Krafte, wie das beim Kinde bis zum sie- 
benten Jahre der Fall ist. Er wird gewissermaften bequem und besorgt 
seine eigenen Angelegenheiten. 



Wenn wir nun den Sprung hiniiber machen zum vierzehnten, fiinf- 
zehnten Jahre, da werden die Bewegungsorgane erst willensgemaft 
personlich. Der Wille wird in den Bewegungsorganen selbstandig. Da 
wirken erst diejenigen Krafte von unten nach oben, die der Mensch 
haben mull als Willenskrafte. Denn aller Wille wirkt von unten nach 
oben, alles Denken wirkt von oben nach unten. Vom Himmel zur 
Erde geht die Richtung des Denkens, von der Erde zum Himmel geht 
die Richtung des Willens. Beide sind in dem Lebensalter zwischen dem 
siebenten und vierzehnten Jahre nicht miteinander verbunden, nicht 
ineinander eingeschaltet. Das, was von oben nach unten geht, verliert 
sich wiederum in unbestimmter Weise. Und im mittleren Menschen, 
wo Atmung und Zirkulation lebt, ihren Ursprung hat, da lebt auch 
dasjenige, was sich in dieser Zeit als der Gefuhlsmensch emanzipiert. 
Und indem wir in der richtigen Weise den Gefuhlsmenschen zwischen 
dem siebenten und vierzehnten Lebensjahre ausbilden, bringen wir 
das, was von oben nach unten geht und von unten nach oben, in das 
richtige Verhaltnis. 

So handelt es sich um nichts Geringeres, als dafi wir zwischen dem 
siebenten und dem vierzehnten Lebensjahre des Kindes das Denken 
in die richtige Verbindung mit dem Wollen, mit dem Willen bringen. 
Und das kann verfehlt werden. Deshalb miissen wir erziehen, weil 
beim Tiere diese Zusammenschaltung vom Denken, sofern das Tier 
ein traumhaftes Denken hat, und vom Willen, sofern das Tier einen 
Willen hat, von selbst geschieht; beim Menschen geschieht die Zusam- 
menschaltung von Denken und Wille nicht von selbst. Beim Tiere ist 
sie eine natiirliche Handlung, beim Menschen mu!5 sie eine sittliche, 
eine moralische Handlung werden. Und deshalb kann der Mensch ein 
moralisches Wesen werden, weil er hier auf Erden Gelegenheit hat, 
erst sein Denken mit seinem Willen zusammenzuschalten, in Verbin- 
dung zu bringen. Darauf beruht der ganze menschliche Charakter, in- 
sofern er aus dem Inneren hervorgeht, dafi die richtige Harmonic her- 
vorgerufen wird durch menschliche Tatigkeit zwischen Denken und 
Wille. Und dieses Zusammenstimmen, dieses Harmonisieren von Den- 
ken und Wille besorgten die Griechen dadurch, dafi sie gewissermafien 
die Stromung vom Kopf zu den Gliedern, die in den ersten Jahren 



von selbst da ist, in ihrer Gymnastik wieder hervorriefen, daft sie 
Arme und Beine so bewegen liefien in ihrem Tanzen und Ringen, daft 
eingeschaltet wurde die Kopftatigkeit in der richtigen Weise. 

Diese Zivilisation konnen wir nicht mehr haben. Wir miissen vom 
Geist ausgehen. Deshalb miissen wir verstehen, wie der Wille des Men- 
schen durch die geschilderten inneren Vorgange mit dem einundzwan- 
zigsten Jahre in den Bewegungsorganen so emanzipiert wird, wie das 
Gefiihl mit dem vierzehnten Jahre, das Denken mit dem siebenten 
Jahre in der menschlichen Organisation emanzipiert wird. 

Das ist dasjenige, was die moderne Zivilisation im Grunde genom- 
men verschlafen hat. Verschlafen hat sie die Einsicht, daft die Erzie- 
hung bestehen miiftte in der Zusammenschaltung des Willens, der erst 
mit dem zwanzigsten Lebens jahre voll emanzipiert als seelische Eigen- 
schaft erscheint, mit dem Denken, das schon im siebenten Jahre er- 
scheint. Dann erst bekommt man die richtige Ehrfurcht fur die Ent- 
wickelung des Menschen, wenn man, so wie wir es gestern gemacht 
haben in bezug auf Denken und Fiihlen, und wie wir es eben nun ver- 
suchten auch mit dem Willen, den Geist heranzutragen an den korper- 
lichen Menschen; wenn wir lernen den Willen heranzutragen an die 
menschlichen Bewegungsglieder, lernen, ihn anschauen in dem ganz 
andersartigen Bewegen der Finger, der Arme, in dem nun personlichen 
Aufsetzen der Fiifte mit dem zwanzigsten, einundzwanzigsten Jahre, 
was sich seit dem fiinfzehnten Jahre sukzessiv vorbereitet. 

Wenn wir in dieser Weise wiederum den Geist nicht als Assoziation 
von Ideen, als Geistskelett haben, sondern als lebendigen Geist, der 
nun auch anschauen kann, wie der Mensch seine Beine aufsetzt, wie er 
seine Finger bewegt, dann sind wir wiederum herangekommen an den 
Menschen, dann konnen wir wiederum erziehen. 

Diese Einsicht war instinktiv bei den Griechen noch vorhanden. Sie 
verlor sich nach und nach, aber nur langsam; sie bestand traditionell 
noch fort bis ins 16. Jahrhundert hinein. Und dasjenige, was wir haupt- 
sachlich im 16. Jahrhundert beobachten, das ist, daft die zivilisierte 
Menschheit im ganzen die Einsicht verliert in das Verhaltnis zwischen 
Denken und Willen. Und es beginnen die Menschen erst seit jener 
Zeit, seit dem 16. Jahrhundert, nachzudenken iiber Erziehung und 



haben die wichtigsten Fragen der Menschenerkenntnis gar nicht im 
Auge. Sie verstehen den Menschen nicht und wollen den Menschen 
erziehen! Das ist die Tragik, die seit dem 16. Jahrhundert waltet. Und 
diese Tragik hat sich bis in unsere Gegenwart herein erhalten. 

In unserer Gegenwart fuhlen und sehen die Menschen: es mufi eine 
Metamorphose eintreten in bezug auf das Erziehungswesen. Es ent- 
stehen iiberall die Vereinigungen fur Erziehungswesen, fiir Reform- 
fragen im Erziehungswesen. Man fiihlt, dafi die Erziehung etwas 
braucht, aber man geht nicht an die fundamentale Frage: Wie harmo- 
nisiert man im Menschenwesen Denken und Wille? - Man sagt hoch- 
stens: Da ist zuviel Intellektualismus; da mulS man weniger intellek- 
tuell erziehen; da mufi man den Willen erziehen. 

Man mufi den Willen fiir sich nicht erziehen. Alles Reden dariiber: 
Was ist besser, Gedankenerziehung oder Willenserziehung? - all dieses 
Reden ist dilettantisch. Sachgemafi, das heifit, menschenwesengemafi 
ist allein die Frage: Wie bringen wir das sich im Kopfe emanzipierende 
Denken mit dem in den Gliedern sich emanzipierenden Willen in die 
richtige Harmonie? - Weder einseitig auf das Denken, noch einseitig 
auf den Willen, sondern allseitig auf den ganzen Menschen mussen 
wir hinblicken, wenn wir Erzieher werden wollen. 

Das konnen wir nicht mit den sich assoziierenden Ideen, an die wir 
gewohnt sind, wenn wir heute von Geist reden; das konnen wir nur, 
wenn wir in der Weise, wie ich es angedeutet habe in meinem ersten 
Vortrage und gestern wiederum, von dem Denken, das in der heutigen 
Zeit herrscht, so ergriffen werden, als ware es der Leichnam des leben- 
digen Denkens, und als miifiten wir uns durch eine eigene Entwicke- 
lung hindurcharbeiten zum lebendigen Denken. 

In dieser Beziehung mochte ich nun eine erste fundamentale Sache 
fiir alle Reform des Erziehungswesens jetzt in diesem Augenblicke 
ungeniert hinstellen. Aber ich mufi selbstverstandlich um Entschuldi- 
gung bitten, wenn ich diese Wahrheit ungeniert hinstelle, weil sie, in- 
dem man sie ausspricht, fast ausschaut wie eine Beleidigung der gegen- 
wiirtigen Menschheit, und beleidigen mag man doch nicht gern. 

Es ist eine Eigentiimlichkeit der gegenwartigen Zivilisation, dafi die 
Menschen wissen: es mufi anders erzogen werden. Daher iiberall Re- 



formvereine fiir Erziehung. Sie wissen ganz gut: es wird nicht ordent- 
lich erzogen, daher mull es anders werden. Aber nun sind die Menschen 
ebenso iiberzeugt, daft sie aufterordentlich gut wissen, wie erzogen 
wird, daft jeder einzelne in seinem Vereine sagen kann, wie erzogen 
werden soil. 

Man sollte eigentlich denken: wenn so durchaus schlecht erzogen 
worden ist, daft man so grundlich reformieren mufi, und man ist doch 
selbst dabeigewesen bei der schlechten Erziehung, so miiftte diese 
schlechte Erziehung einen nicht gleich von vornherein fahig machen, 
nun ganz gut, radikal gut wiederum zu wissen, wie man erziehen soil. 
Heute weift jeder Mensch, daft er schlecht erzogen ist — mit den an- 
deren. Aber er nimmt ebensogut an, daft er ganz vollkommen, radi- 
kal gut weift, wie anders, wie gut erzogen werden soli. Und weil das 
jeder Mensch weift, so sprossen die Erziehungsvereinigungen wie Pilze 
auf. 

Von diesem Grundsatz ist die Waldorf schul-Methode nicht ausge- 
gangen, sondern sie ist ausgegangen davon, daft man noch nicht weift, 
wie erzogen werden soli, und daft man sich vor alien Dingen eine 
griindliche, fundamentale Menschenerkenntnis anzueignen habe. Der 
erste seminaristische Kursus fiir die Waldorfschule war daher eine 
griindliche Menschenerkenntnis, damit die Waldorfschullehrer allmah- 
lich lernten, was sie ja noch nicht wissen konnten: wie erzogen werden 
soil. Denn, wie erzogen werden soli, kann man erst wissen, wenn man 
weift, wie der Mensch eigentlich ist. 

Eine griindliche, fundamentale Menschenerkenntnis war das, was 
zunachst den Waldorfschullehrern in dem seminaristischen Kursus 
ubergeben worden ist. Davon konnte dann erhofft werden, daft sie den 
inneren Enthusiasmus und die Liebe fiir die Erziehung aus der Be- 
trachtung der wahren Menschennatur erlangen. Denn wenn man den 
Menschen kennt, dann mufi das Beste fiir die Erziehungspraxis die 
selbstandig im Menschen aufkeimende Liebe fiir den Menschen sein. 
Padagogik ist, im Grunde genommen, aus Menschenerkenntnis her- 
aus resultierende Liebe zum Menschen. Mindestens kann sie nur darauf 
aufgebaut sein. 

Nun, fiir denjenigen, der das Menschenleben, wie es in der gegen- 



wartigen Zivilisation sich offenbart, aufterlich nimmt, fiir den werden 
die zahlreichen Erziehungsvereine eine auftere Offenbarung dafiir sein, 
daft man gegenwartig moglichst viel weift, wie erzogen werden soil; 
fiir denjenigen, der das Menschenleben tiefer betrachtet, ist das nicht 
der Fall. Bei den Griechen war es ein Instinkt, der erzog. Man redete 
nicht viel iiber Erziehung. Plato war der erste, der - aus einer gewis- 
sen philosophischen Unerzogenheit heraus - auch nicht viel, aber eini- 
ges iiber Erziehung redete. 

Und sehr viel iiber Erziehung zu reden fing man eigentlich erst im 
16. Jahrhundert an. Die Menschheit redet namKch meistens sehr we- 
nig von dem, was sie kann, und sie redet sehr viel von dem, was sie 
nicht kann. Und fiir den tieferen Menschenkenner ist, wenn viel von 
einer Sache geredet wird, das nicht ein Zeichen dafiir, daft man diese 
Sache versteht; sondern das menschliche Leben ist fiir den tieferen 
Kenner so, daft wenn in irgendeinem Zeitalter auftaucht das Bestreben, 
iiber eine Sache moglichst viel zu reden, dies ein Zeichen ist, daft man 
von einer Sache moglichst wenig weift! Und so ist fiir den, der eigent- 
lich hineinschaut in die heutige Zivilisation, das Auftauchen der Er- 
ziehungsfrage ein Hindeuten darauf, daft man nicht mehr weift, wie es 
mit der Entwickelung der Menschen beschaffen ist. 

Das ist allerdings eine Sache, wegen der man, wenn man sie er- 
wahnt, urn Entschuldigung bitten muft. Das tue ich auch mit allem 
schuldigen Respekt. Aber es kann die Wahrheit doch nicht verhiillt 
werden, sie muft gesagt werden. Und wenn die Waldorfschul-Methode 
einiges erreichen wird, so wird sie es namentlich dadurch, daft sie aus- 
gegangen ist davon, anstelle der Unkenntnis iiber die menschliche 
Wesenheit die Kenntnis von der menschlichen Wesenheit zu setzen, an 
die Stelle eines bloft aufterlichen anthropologischen Herumredens iiber 
den Menschen eine wirkliche anthroposophische Einsicht in das Innere 
der Menschennatur zu setzen, das heiftt, den Geist als etwas Leben- 
diges in den korperlichen Menschen bis in die korperlichen Funktionen 
hineinzutragen. 

Es wird einmal ebenso selbstverstandlich sein, vom Menschen mit 
Kenntnis zu sprechen, wie es heute fast selbstverstandlich ist, mit Un- 
kenntnis vom Menschen zu sprechen. Man wird einstmals auch in der 



allgemeinen Zivilisation wissen, wie das Denken zusammenhangt mit 
der Kraft, welche die Zahne wachsen lafk. Man wird einstmals be- 
obachten konnen, wie die innere Kraft des Fiihlens zusammenhangt 
mit dem, was sich ausdriickt von den Brustorganen aus in der Be- 
wegung der Lippen. 

Man wird in der Umanderung der Lippenbewegungen, der Beherr- 
schung der Lippenbewegungen durch das menschliche Gefiihl, die sich 
entwickeln zwischen dem siebenten und vierzehnten Jahre, ein wich- 
tiges aufteres Anzeichen sehen fiir eine innere Entwickelung des Men- 
schen. Und man wird sehen, wie alles dasjenige, was der Mensch sich 
erwirbt zwischen dem vierzehnten, fiinfzehnten und einundzwanzig- 
sten Lebensjahre an Konsolidierung der Krafte, die von unten nach 
oben gehen, man wird merken, dafi alle diese Krafte sich stauen ge- 
rade in dem Kopfe des Menschen selbst. 

Und so wie in den Zahnen zum Vorschein kommt dasjenige, was 
denkerisch ist, in den Lippen dasjenige, was im Gefiihle wurzelt, so 
wird in dem aufierordentlich wichtigen Organismus, in dem Gaumen- 
organismus, der die Mundhohle nach riickwarts abschliefit, sichtbar 
werden fiir eine wirkliche Menschenkunde die Art und Weise, wie die 
Krafte von unten nach oben wirken und sich gerade im Gaumen stauen, 
so dafi sie iibergehen in die Sprachwirklichkeit. 

Wird man einmal nicht nur in das Mikroskop oder in das Teleskop 
hineinschauen, um das Kleinste und Grofite zu sehen, sondern wird 
man hinschauen auf dasjenige, was einem aufierlich in der Welt ent- 
gegentritt, was man aber heute nicht sieht, trotz Mikroskop und Tele- 
skop, dann wird man wahrnehmen, wie in den Zahnlauten das Den- 
kerische des Menschen lebt, in den Lippenlauten das Fiihlende des Men- 
schen lebt, wie in den Gaumenlauten, die insbesondere die Zunge impul- 
sieren, das Willensmafiige des Menschen lebt; und man wird in der Spra- 
che durch Zahnlaute, Lippen- und Gaumenlaute einen Abdruck des 
ganzen Menschen wiederum sehen, wie in jeder menschlichen Aufierung. 

Heute bemiihen sich die Menschen, in den Linien der Hand und in 
ahnlichen aufieren Dingen zu lesen. Sie suchen aus den Symptomen 
die Menschennatur zu erkennen. Alle diese Dinge werden erst richtig 
verstanden, wenn man den ganzen Menschen in seinen Aufierungen 



suchen mufi, wenn man sehen wird, wie die Sprache, die den Menschen 
aus einem individuellen Wesen zu einem sozialen Wesen nach auflen 
macht, in ihrer inneren Bewegung und Konfiguration ein Abbild ist 
der ganzen Menschennatur, und wie wir nicht durch eine blofie Zufal- 
ligkeit Zahnlaute, Lippenlaute, Gaumenlaute in der Sprache haben, 
sondern sie deshalb haben, weil in den Zahnlauten zuerst der Kopf, in 
den Lippenlauten die Brust, in den Gaumenlauten der tibrige Mensch 
in die Sprache hinein erobert wird. 

Lernen mufi unsere Zivilisation so zu sprechen iiber die menschliche 
Offenbarung, dann wird sie den Geist an den ganzen Menschen heran- 
tragen. Dann wird sie auch den Weg finden von dem Geiste des Men- 
schen hinein in seine intimsten Aufierungen, in die Moralitatsaufierun- 
gen. Dann wird aus alledem der innere Impuls einer Erziehung, wie 
wir sie brauchen, hervorgehen. 

Das bedeutsamste Dokument, das offenbaren kann, wie anders wir 
heute die Welt und ihre Zivilisation auffassen miissen, als das in alten 
Zeiten moglich war, ist das Johannes-Evangelium, das eigentlich das 
allerschonste, allertiefste Dokument gerade aus der griechischen Kultur 
heraus ist. Und das Johannes-Evangelium zeigt - das ist das Gran- 
diose schon in seiner ersten Zeile -, wie wir uns zu ganz anderen le- 
bendigen Ideen aufschwingen miissen, wenn wir fur unsere heutige 
Zeit etwas lernen wollen aus den alten Zeiten. Was der Grieche ge- 
dacht hat, was der Grieche empfunden hat, das bildet das Kleid fur 
das heraufkommende Christentum in dem Johannes-Evangelium. 

Die erste Zeile des Johannes-Evangeliums ist: «Im Urbeginne war 
das Wort» - im Griechischen «der Logos ». Bei alledem, was der Mensch 
heute empfindet bei dem Worte «Wort», liegt ganz und gar nicht 
dasjenige, was der Schreiber des Johannes-Evangeliums empfunden 
hat, als er die Zeile niederschrieb: «Im Urbeginne war das Wort.» 
Das Armselige, das Unbedeutende, was wir denken, wenn wir das 
Wort «Wort» aussprechen, das hatte wahrhaftig der Schreiber des 
Johannes-Evangeliums nicht im Sinne, als er die Zeile niederschrieb: 
«Im Urbeginne war das Wort.» 

In diesem Worte «Wort» liegt etwas ganz anderes. Bei uns ist das 



Wort ein armseliges Aussprechen der abstrakten Gedanken. Es spricht 
ja auch unser Wort nur zu den abstrakten Gedanken. Bei dem Grie- 
chen war noch das Wort eine Aufforderung an den menschlichen Wil- 
len. Und im griechischen Organismus prickelte es noch, wenn eine Silbe 
ausgesprochen wurde, diese Silbe auch auszudriicken durch den ganzen 
Menschen. Der Grieche wufite noch, dafi man sich nicht nur ausdriickt, 
indem man sagt: Das ist mir gleich -, sondern der Grieche wufite, wie 
es in ihm prickelte, wenn das Wort flofi: Das ist mir gleich - nun 
auch diese entsprechenden Bewegungen zu machen. Es lebte das Wort 
nicht nur im Sprachorgan, es lebte in dem ganzen menschlichen Be- 
wegungsorganismus. Das hat die Menschheit vergessen. 

Will man heute wiederum sich so recht vergegenwartigen, wie das 
Wort, das die Aufforderung zur Geste noch im alten Griechenland 
war, durch den ganzen Menschen leben kann, dann mufi man sich 
Eurythmie ansehen. In der Eurythmie ist alles nur ein Anfang, ich 
mochte sagen, ein schuchterner Anfang, das Wort wiederum in den 
Willen hineinzubringen, den Menschen, wenn man es auch noch nicht 
im Leben kann, wenigstens auf der Biihne so hinzustellen, daft in seinen 
Beinbewegungen, in seinen Armbewegungen das Wort unmittelbar 
lebt. Das ist ein schuchterner Anfang, mufi heute noch als schuchterner 
Anfang genommen werden - auch wenn wir die Eurythmie in die 
Schule hineintragen -, das Wort wiederum zu einem bewegenden Mo- 
tor wenigstens des ganzen Lebens zu machen. 

In Griechenland war aus dem Orient heriiber noch ein ganz anderes 
Gefiihl da. Da prickelte es, da drangte es den Menschen bei jeder Silbe, 
bei jedem Worte, bei jedem Satze, bei dem Rhythmus des Satzes, bei 
dem Takte des Satzes, den menschlichen Willen durch die Gliedmafien 
sich offenbaren zu lassen. Da sah man das Wort, wie es schopferisch in 
jeder Bewegung werden konnte. 

Aber da wufite man mehr. Da sah man in den Worten auch das- 
jenige, was nun in der Wolkenbildung, in dem Wachsen der Blumen, 
was in alien Naturerscheinungen lag. Da rollte das Wort, wenn die 
Woge rollte. Da wehte das Wort, wenn der Wind wehte. So wie in 
meinem Atem das Wort lebt, dafi ich die entsprechende Bewegung 
mache, so fand der Grieche dasjenige, was im Worte lebte, in dem da- 



hinbrausenden Winde, in der brandenden Woge, selbst in dem grollen- 
den Erdbeben; es war das Wort, das heraufgrollte aus der Erde. 

Unsere armseligen Ideen, die wir bei dem Worte «Wort» haben, sie 
waren sehr deplaciert, wenn man sie in den Urbeginn hinsetzen wurde. 
Ich mochte wissen, was wir bei den Worten, bei den Vorstellungen 
eigentlich anfangen sollten in der Welt, die noch gar nicht da ist, wenn 
da im Urbeginne diese armseligen Ideen von dem Worte «Wort» wa- 
ren und nun schopferisch sein sollten! Es hat wahrhaftig unser intel- 
lektualistisch gewordenes Wort nicht mehr sehr viel Schopferisches. 

Und so mufi man sich vor alien Dingen aufschwingen zu dem, was 
der Grieche als die Offenbarung des ganzen Menschen, als den Appell 
an den Willen empfand, wenn er vom Worte, vom Logos redete und 
empfand, dafi der Logos durch den ganzen Kosmos bebt und webt 
und lebt. Und dann fiihlte man, wie die Zeile eigentlich lautet: «Im 
Urbeginne war das Wort.» 

Da lebte in der Tat in dem, was vorgestellt wurde bei dem Worte: 
«Im Urbeginne war das Wort», alles, was an schopferischen Kraften 
nicht nur im Menschen lebt, sondern in Wind und Welle, in Wolke 
und Sonnenschein und Sternenglanz. Oberall war die Welt und der 
Kosmos eine Offenbarung des Wortes. Die griechische Gymnastik war 
eine Offenbarung des Wortes. Und in ihrem schwacheren Teil, in der 
musikalischen, musischen Erziehung war das wiederum eine Abschat- 
tung desjenigen, was man im Worte empfand; im griechischen Rin- 
gen wirkte das Wort; im griechischen Tanze wirkte die Abschattung 
des Wortes im Musikalischen. Da wirkte der Geist in die Menschen- 
natur hinein, wenn man auch eben korperliche, gymnastische Erzie- 
hung hatte. 

Wir miissen uns klar werden, wie armselig wir im Vorstellen in 
unserer Zivilisation geworden sind, und miissen uns in der richtigen 
Weise zur Anschauung bringen, wie jener machtige Impuls, der durch 
solch eine Zeile rann, wie: «Im Urbeginne war das Wort», abge- 
schwacht wurde, als er ins Romertum himiberkam, und immer mehr 
und mehr abgeschwacht wurde, und wie wir nur noch eine innere Las- 
sigkeit haben, wenn wir da von sprechen: «Im Urbeginne war das 
Wort.» 



Und eine Umschreibung dieses Satzes: «Im Urbeginne war das 
Wort», war alle Weisheit, alle Wissenschaft in der alten Zeit. Und 
es lebte immer weniger das Wort, es lebte immer weniger der Logos in 
demjenigen, was man vorstellte, wenn man sprach: «Im Urbeginne 
war das Wort.» Es kam das Mittelalter, und der Logos starb - und 
man konnte vom Menschen aus nur noch den gestorbenen Logos ver- 
tragen. Diejenigen, die geschult werden sollten, die erzogen werden 
sollten, wurden es nicht nur, indem man ihnen den gestorbenen Logos 
gab, sondern indem man ihnen auch das gestorbene Wort gab: die la- 
teinische Sprache im Absterben. Das sterbende Lautwort wird Erzie- 
hungsmittel bis ins 16. Jahrhundert hinein, wo eine Art innere Revoke 
dagegen entsteht. 

Was bedeutet die ganze Zivilisation bis zum 16. Jahrhundert hin? 
Das Absterben des menschlichen Gefuhles fur die Lebendigkeit des 
Logos, wie er im Johannes-Evangelium enthalten ist. Das Festhalten 
selbst an der toten Sprache ist eine aufiere Manifestation fur dieses 
Absterben des Logos. 

Und mochte man kurz den Gang der Zivilisation bezeichnen, inso- 
fern dieser Gang fundamental bedeutsam ist gerade fur das, was man 
als Erziehungsimpulse empfinden mufke, so miifite man eigentlich sa- 
gen: Dasjenige, was die Menschheit verloren hat, driickt sich am mei- 
sten darin aus, dafi sie immer weniger und weniger so etwas verstand, 
wie es noch lebt durch das Johannes-Evangelium. 

Der Gang durch das Mittelalter hindurch, bis ins 16. Jahrhundert 
hinein, bedeutet in seinem Verlieren der inneren Gewalt, von so etwas 
wie das Johannes-Evangelium, gerade dasjenige, was heute die Mensch- 
heit entbehrt und was sie nach Erziehungsreformen schreien lafit. Und 
das richtige Korrelat wird die padagogische Frage der Gegenwart erst 
dann haben, wenn man hinschauen kann auf das Kahle und Ode, das 
heute das Menschenherz mitbringt, wenn es das Johannes-Evangelium 
begreifen will, und es vergleicht mit der ungeheuren inneren Hingabe, 
die der Mensch damals entwickelte, als er glaubte, aus seinem eigenen 
Menschenwesen heraus in alle Schopferkrafte der Welt versetzt zu 
werden, wenn er in sich erklingen liefi dasjenige, was schon bei dem 
ersten Satze des Johannes-Evangeliums eigentlich gemeint war: «Im 



Urbeginne war das Wort.» Und man begreift, wie gerade im 16., 17. 
Jahrhundert der Ruf entstand, man solle in anderer Weise den Men- 
schen erziehen, weil die frommsten Leute - gerade diejenigen, die da- 
mals am tiefsten empfunden haben die Notwendigkeit einer Erneue- 
rung der Erziehung - zugleich gespiirt haben, wie verschwunden ist das, 
was wie eine elementare, innere Lebenskraft die Menschen auch leben- 
dig den Geist ergreifen lafk. Denn vom Geist will das Johannes-Evan- 
gelium sprechen, indem es vom Logos spricht. 

Wir sind so weit gekommen, daft wir zwar immer die Sehnsucht 
entwickeln nach dem Geiste, aber immer nur Worte sprechen, und in 
den Worten den Geist verloren haben, den die Griechen noch hatten. 
Ihnen ging noch bei dem Worte der ganze Mensch in seinem Wirken 
in der Welt auf, wie einstmals iiberhaupt dem Menschen das Welten- 
wirken aufgegangen ist, wenn er sich in den weltschopferischen, in 
den kosmosschopferischen Worten dasjenige vorgestellt hat, was der 
Welt als Gottliches zugrunde liegt, was also auch im Menschen leben- 
dig werden mufi, wenn er ein ganzer Mensch werden soil. Und der Er- 
zieher mufi ein ganzer Mensch werden, sonst erziehen wir halbe und 
Viertelsmenschen. Daher raufi der Erzieher wiederum zum Verstand- 
nis des Wortes kommen. 

Wollen wir das eben angedeutete Geheimnis des Wortes, wie das 
Wort in der Zeit genommen worden ist und gewirkt hat, als noch das 
Johannes-Evangelium voll genommen werden konnte, wollen wir uns 
das ganz vor die Seele fuhren, so miissen wir uns sagen: Es war eben 
auf die urspriingliche, alte menschliche Art in dem Worte, auch in 
dem schwachen Worte, das der Mensch fur seine Sprache hinsetzt, 
Geist anwesend. Der Geist flofi in das Wort, war die Kraft des Wortes. 

Ich kritisiere kein Zeitalter, mochte nicht sagen, dafi irgendein Zeit- 
alter weniger wertvoll sei als das andere, sondern mochte nur charak- 
terisieren, wie die verschiedenen Zeitalter auf einander folgen und jedes 
sein besonderes Wertvolles hat. Nur mufi man manches Zeitalter mehr 
durch Negatives, manches mehr durch Positives charakterisieren. 

Denken wir uns das allgemeine Verglimmen, Abdunkeln desjenigen, 
was als Impuls im Worte lebt, wenn gesagt wird der Satz: «Im Ur- 
beginne war das Wort.» Denken wir uns jetzt die zivilisierte Mensch- 



heit des 16., 17. Jahrhunderts, die sich vorzubereiten hat fiir eine Er- 
hohung der inneren Freiheitskraft. - Sie sehen, man hat dasjenige, was 
in einem Zeitalter nicht vorhanden war, auch zu loben, von einem 
gewissen Gesichtspunkt aus ja erst recht zu loben, denken wir uns die 
Menschheit vor uns hingestellt, die aus vollem Bewufitsein heraus ihre 
Freiheit zu erringen hat, die dies nicht gekonnt hatte, wenn ihr schon 
im Worte der Geist eingeflofit, inspiriert worden ware, wie das in 
fruheren Zeiten der Fall war: dann verstehen wir, wie die Unmoglich- 
keit, in alter Form zu erziehen, bereits gegeben war, als Baco von Ve- 
rulam im 16., 17. Jahrhundert auftrat mit einer gewichtigen Behaup- 
tung, die sich hinstellte, wenn man sie ehrlich empfindet, wie ein Aus- 
loschen dessen, was in dem Worte gegeben ist: «Im Urbeginne war das 
Wort.» Denn noch immer war vorher ein Schatten von Geist im Worte, 
im Logos. 

Baco fordert die Menschheit auf, im Worte nur noch ein «Idol» zu 
sehen, nicht mehr den Geist; nicht mehr sich an das Wort zu halten, 
nicht mehr das Wort mit seiner Kraft zu nehmen, sondern sich vor 
dem Intellektualismus des Wortes zu hiiten. Denn verfallt man an das 
Wort, woraus friiher die Erkenntnis, die Zivilisation, die Kraft ge- 
schopft war - meint Baco von Verulam -, dann klammert man sich 
mit dem Worte an ein Idol. 

In der Lehre von den Idolen, wie man sie bei Baco von Verulam 
findet, liegt der ganze Umschwung des Zeitalters des 16., 17. Jahr- 
hunderts: weg vom Worte. Wohin will man? Zu der sinnlich gegebenen 
Sache. Das Ding, das die Sinne anschauen konnen, das soli zugrunde 
liegen demjenigen, an das der Mensch sich halt. 

So gab es einmal friiher ein Zeitalter, in dem der Mensch beim 
Worte nicht nur das Wort empfangen hat, sondern den Geist, ja, den 
weltschopferischen Geist, der in dem Worte, in dem Logos lebte. Jetzt 
kam die Zeit, in der das Wort zum Idol geworden war, zum Verfiih- 
rerischen, zum Idol, das zum Intellektualismus verfiihrt. Man raufi 
sich an die aufiere sinnliche Sache halten, wenn man nicht dem Idol 
des Wortes verfallen will. 

Und so liegt bei Baco von Verulam die Aufforderung, sich an das- 
jenige zu halten, was nicht mehr von den Gottern in den Menschen 



hineinkommt, sondern an dasjenige, was draufien in der Welt in den 
leblosen oder hochstens auflerlich belebten Dingen da ist. Von dem 
Worte wird der Mensch verwiesen auf die aufiere sinnliche Sache. 

Nun bleibt in ihm nur noch das Gefiihl: er mufi doch erziehen, er 
mufi doch an das Menschenwesen selbst herantreten, das ja den Geist 
in sich hat! Aber das Wort ist ein Idol. Er kann das Menschenwesen 
nur hinweisen darauf, mit seinen Augen zu sehen, was aufierlich, aufter 
dem Menschen ist. Die Erziehung nimmt nicht mehr das Menschliche 
zu Hilfe, sondern nur noch das Aufiermenschliche. 

Und jetzt sehen wir, ich mochte sagen, mit einem furchtbaren Eifer, 
aber auch mit einer furchtbaren Tragik, die Erziehungsfrage aufkom- 
men, wie sie heute noch in unseren Gliedern ist. Wir sehen sie hervor- 
schieflen im 16., 17. Jahrhundert, besonders charakteristisch bei Michel 
de Montaigne, wir sehen sie dann zum Ausdruck kommen bei John 
Locke, und wir sehen sie im Kontinent dann im Einklange mit dem, 
was hier in England geschieht, bei Comenius, 

In dem Dreigestirn: Montaigne, Locke, Comenius kann man un- 
gefahr sehen, wie die Abkehrung vom Logos und die Zukehrung zu 
den sinnlichen Dingen der groflte Impuls in der Zivilisation der 
Menschheit wird. Man fiirchtete sich vor dem Idol in den Worten. 

Der Logos verschwindet. Dasjenige, was man Anschauung nennt - 
was ganz berechtigt ist, wie wir auch in den nachsten Tagen sehen 
werden, was aber jetzt nur als sinnliche Anschauung genommen wird -, 
das wird das Mafigebende. Und so sehen wir, mit welcher Angstlich- 
keit Montaigne, John Locke, Comenius die Menschheit abkehren wol- 
len von irgendeinem Ubersinnlichen, im Logos Lebenden; wie Mon- 
taigne und John Locke immer hinweisen auf das Auftermenschliche, 
wie sie formlich all das zu meiden suchen, was nicht sinnlich gegeben 
werden kann; wie sie bestrebt sind, durch die Padagogik moglichst 
viel Sinnliches heranzubringen an den jungen Menschen. Wir sehen, 
wie Comenius Biicher entwirft, um nun nicht durch das Wort, sondern 
durch die kunstlich gemachte sinnliche Anschauung zu wirken. Wir 
sehen, wie der Obergang sich vollzieht, wie abkommt die Menschheit 
von dem Gefiihl des Zusammenhanges mit dem Geiste durch das Wort. 
Wir sehen, wie die ganze Zivilisation nicht mehr innerlich so etwas 



nehmen kann wie «Im Urbeginne war das Wort», sondern wie die 
Menschheit dasjenige, was Zivilisation ist, an die aufieren sinnlichen 
Tatsachen anklammert, und wie das Wort, der Logos, nur noch ge- 
nommen wird, weil er Tradition wird. 

Was auf der einen Seite mit ungeheurem Eifer, auf der anderen 
Seite aber mit einer ungeheuren Tragik heraufkommt, die Sehnsucht, 
nur zu erziehen mit der sinnlichen Anschauung, weil man im Baco- 
schen Sinne das Wort als ein Idol empfindet, das tritt besonders sym- 
ptomatisch hervor bei Montaigne, bei John Locke, bei Comenius. Die 
zeigen uns aber wieder an der Spitze, was in der ganzen Mensch- 
heit lebte, die zeigen uns, wie die Stimmung, die wir heute noch als 
eine ungeheure Sehnsucht haben: an den Menschen wiederum den 
Geist heranzubringen, gerade da aufkommt, wo man nicht mehr an 
den Geist glauben kann, sondern nur noch an das Idol von Worten, 
wie bei Baco von Verulam. Und aus dem, was in alien Erziehungs- 
vereinigungen bis in die heutige Zeit von Montaigne bis zu Amos 
Comenius vollberechtigt fur die damalige Zeit gelebt hat, mufi sich 
gerade fur die Gegenwart dasjenige entwickeln, was wiederum in der 
Lage ist, den Geist, den gestaltenden Geist, den empfundenen Geist, 
den willentragenden Geist an den Menschen heranzubringen, in dem 
menschlichen Leibe wiederum und auch in der Menschentat auf Erden 
wiederum eine Offenbarung des Geistes anzuerkennen, der im Ober- 
sinnlichen sich offenbart. 

Mit diesem Ubersinnlichen im Sinnlichen, mit dieser Wiederent- 
deckung des Geistes, der in dem Worte, in dem Logos verlorengegan- 
gen ist, als das Wort zum Idol geworden ist, mit dieser Wiederent- 
deckung des Geistes beginnt die neuere Ara der Erziehung. Wie man 
erziehen soil, das haben Michel de Montaigne, John Locke, Amos Co- 
menius sehr gut gewufit. Ihre Programme sind ebenso groftartig wie 
die Programme der heutigen Erziehungsvereine, und alles dasjenige, 
was die Leute fur die Erziehung fordern, kann man in abstrakten 
Satzen schon bei Montaigne, Locke und Comenius finden. Dasjenige 
aber, was wir heute finden miissen, sind eben die Mittel, wodurch wir 
die Realitat finden. Denn mit abstrakten Grundsatzen, mit Program- 
men lafit sich keine Erziehung entwickeln; einzig und allein mit Reali- 



tat. Und weil der Mensch selber Seele und Geist ist, selber physisch, 
geistig ist, raulS Realitat, mufi Wirklichkeit wiederum in unser Leben 
hineinkommen. Denn mit der ganzen Wirklichkeit kommt auch der 
Geist in unser Leben hinein. Und ein solcher Geist kann allein die 
Erziehungskunst der Zukunft tragen. 



SECHSTER VORTRAG 



Ilkley, 10. August 1923 

Aus der bisher gegebenen Darstellung sollte sich nicht etwa bloft eine 
Theorie iiber die Notwendigkeit einer neuen Erziehungsgestaltung er- 
geben, sondern es sollte aus dem Gesprochenen so etwas wie eine Art 
Erziehungsgesinnung hervorgehen. Ich wollte in den vorangehenden 
Vortragen weniger zu dem Verstande sprechen, als vielmehr zu den 
menschlichen Herzen. Und dies ist gerade fur den Erzieher, fur den 
Unterrichtenden das Allerwichtigste, das Wesentlichste. Denn wie wir 
ja gesehen haben, Erziehungskunst mulS aufgebaut sein auf durch- 
dringender Menschenerkenntnis. 

Man kann seit langer Zeit, wenn von Erziehungskunst die Rede ist, 
horen, das oder jenes habe man mit dem Kinde zu tun. Es besteht sehr 
haufig die padagogische Anweisung in solchen Geboten, gewissermafien 
theoretischen Befehlen, was man mit dem Kinde zu tun habe. 

Auf diese Art wiirde aber niemals die voile Hingabe des Unter- 
richtenden und Erziehenden an seinen Beruf hervorgebracht, sondern 
allein dadurch, dafi der Unterrichtende und Erziehende die Moglich- 
keit hat, in die ganze menschliche Wesenheit nach Leib, Seele und Geist 
wirklich einzudringen. 

Wer in dieser Art lebendige Ideen hat iiber den Menschen, bei dem 
werden diese lebendigen Ideen dann, wenn er vor seinen Beruf hin- 
gestellt ist, unmittelbarer Wille. Er lernt von Stunde zu Stunde prak- 
tisch eine gewichtige Frage sich beantworten. 

Wer stellt diese Frage? Das Kind selber stellt diese Frage. Und so 
ist das Wichtigste, in dem Kinde lesen zu lernen. Und eine wirkliche, 
praktische, nach Korper, Seele und Geist orientierte Menschenerkennt- 
nis leitet dazu an, in dem Kinde wirklich lesen zu lernen. 

Daher ist es so schwierig, iiber die sogenannte Waldorfschul-Pad- 
agogik zu sprechen. Denn Waldorfschul-Padagogik ist nicht eigentlich 
etwas, das man lernen kann, iiber das man diskutieren kann, sondern 
Waldorfschul-Padagogik ist eine reine Praxis, und man kann eigentlich 
nur beispielhaft erzahlen, wie in diesem oder jenem Falle, fur dieses 



oder jenes Bediirfnis die Praxis ausgeiibt wird. Die Praxis selber ergibt 
sich durchaus aus der unmittelbaren Erfahrung. Denn das ist immer 
die Bedingung, daft die entsprechende Menschenerkenntnis vorhanden 
ist, wenn man von dieser Gesinnung ausgeht. Dann aber ist Padagogik 
und Didaktik in gewisser Beziehung schon eine ganz allgemeine soziale 
Frage; denn die Erziehung des Kindes muft doch eigentlich unmittelbar 
nach der Geburt beginnen. Das heifit aber nichts anderes, als daft Er- 
ziehung eine Angelegenheit der ganzen Menschheit, jeder Familie, jeder 
Menschengemeinschaft ist. Aber gerade dieses lehrt uns am allerinten- 
sivsten die Erkenntnis der kindlichen Wesenheit selber, bevor der Zahn- 
wechsel um das siebente Jahr eingetreten ist. Ein deutscher Schrift- 
steller, Jean Paul, Friedrich Richter, hat ein wunderbares Wort ge- 
sprochen, indem er sagte: In den ersten drei Lebensjahren lernt der 
Mensch fur das Leben viel mehr als in alien - damals gab es nur drei -, 
als in alien drei akademischen Jahren. 

In der Tat, vor alien Dingen die drei ersten Lebensjahre, dann aber 
auch die Lebensjahre bis zum siebenten hin, sind fur die Gesamt- 
entwickelung des Menschen die allerwichtigsten, denn da ist das Kind 
als Mensch etwas ganz anderes als spater. Das Kind ist in den ersten 
Jahren eigentlich ganz Sinnesorgan. Nur stellt man sich den Umfang 
dieser Idee: das Kind ist in den ersten Jahren ganz Sinnesorgan - ge- 
wohnlich gar nicht intensiv genug vor. Man mufi schon zu recht drasti- 
schen Aussagen gehen, wenn man diese ganze Wahrheit eigentlich ent- 
hiillen will. 

Im spateren Leben hat der Mensch einen Geschmack von den auf- 
genommenen Speisen im Munde, im Gaumen, auf der Zunge. Der Ge- 
schmack ist sozusagen im Kopfe lokalisiert. Beim Kinde, insbesondere 
in den ersten Lebensjahren, ist das nicht der Fall, sondern der Ge- 
schmack wirkt durch den ganzen Organismus hindurch. Das Kind 
schmeckt bis in seine Gliedmaften hinein die Muttermilch und die erste 
Nahrung. Was im spateren Lebensalter auf der Zunge vor sich geht, 
das geht bei dem Kinde im ganzen Organismus vor sich. Das Kind 
lebt sozusagen, indem es alles, was es aufnimmt, schmeckt. In dieser 
Beziehung lebt da etwas stark Animalisches. Aber wir diirfen niemals 
das Animalische, das in dem Kinde ist, vorstellen gleich dem Animali- 



schen, das in dem Tiere ist. Es ist immer das Animalische bei dem 
Kinde sozusagen auf ein hoheres Niveau heraufgehoben. Der Mensch 
ist nie Tier, niemals, auch nicht als Embryo, da am allerwenigsten. 
Aber man kann sozusagen die Ideen deutlich machen, wenn man sie 
so gestaltet, sie mit etwas vergleicht. 

Wer jemals mit einem wirklichen Blick fiir die Naturvorgange eine 
Herde gesehen hat, die eben auf einer Wiese, auf dem Felde ihre Nah- 
rung abgegrast hat und dann daliegt, sagen wir eine Herde von Kiihen 
im Grase, jede einzelne Kuh hingegeben in einer wunderbaren Weise 
der ganzen Welt, das Verdauungsgeschaft besorgend, der bekommt 
einen Eindruck von dem, was da eigentlich in dem Tiere vor sich geht. 
Eine ganze Welt, ein ganzer Extrakt des kosmischen Geschehens geht 
da in dem Tier vor sich, und das Tier erlebt, wahrend es verdaut, die 
wunderbarsten Visionen. Das Verdauungsgeschaft ist das allerwich- 
tigste Erkenntnisgeschaft beim Tiere. Und wahrend das Tier verdaut, 
ist es in einer traumerisch-imaginativen Art an die ganze Welt hin- 
gegeben. 

Das sieht ubertrieben aus, allein das Merkwiirdige dabei ist, dafi es 
gar nicht ubertrieben ist, daft es durchaus der Wahrheit entspricht. 
Und wenn wir das um eine Stufe heraufheben, dann bekommen wir 
das Erlebnis des Kindes bei seinen physischen Funktionen. Alle physi- 
schen Funktionen begleitet der Geschmack. Ebenso wie der Geschmack 
alle physischen Funktionen begleitet, so ist etwas, was sonst nur in 
Auge und Ohr lokalisiert ist, in dem ganzen Organismus des Kindes. 

Stellen Sie sich das Wunderbare eines Auges vor, wie das Auge das 
Farbige geformt von auften aufnimmt, innerlich ein Bild macht, wo- 
durch wir sehen. Das ist lokalisiert, das ist abgesondert von unserem 
Gesamterleben. Und wir ergreifen dann dasjenige, was das Auge in 
wunderbarer Weise formt, mit dem Verstande, in einem Schattenbilde 
des Verstandes, das davon gemacht wird. 

Ebenso wunderbar sind die Vorgange, die im Ohre lokalisiert sind 
beim erwachsenen Menschen. Aber das, was beim erwachsenen Men- 
schen in den Sinnen lokalisiert ist, ist ausgebreitet iiber den ganzen 
Organismus beim Kinde. Daher gibt es beim Kinde keine Trennung 
zwischen Geist, Seele, Korper, sondern alles dasjenige, was von aufien 



wirkt, wird innerlich nachgebildet. Das Kind bildet nachahmend die 
ganze Umgebung nach. 

Und nun miissen wir, indem wir diesen Gesichtspunkt gewonnen 
haben, hinschauen darauf, wie drei fiir das ganze Leben mafigebende 
Tatigkeiten von dem Kinde in den ersten Lebensjahren erworben wer- 
den: Gehen, Sprechen, Denken. Diese drei Fahigkeiten, die werden 
maftgeblich fiir das ganze Leben in den ersten Lebensjahren von dem 
Kinde erworben. 

Gehen, ja, das ist, ich mochte sagen, eine Abbreviatur, ein ver- 
kiirzter Ausdruck fiir etwas viel Umfassenderes. Weil es am meisten 
auffallt, dafi wir gehen lernen, sagen wir: das Kind lernt gehen. Aber 
dieses Gehenlernen, das ist ja verbunden mit einem Sich-Hineinverset- 
zen in eine Gleichgewichtslage gegeniiber der ganzen Raumeswelt. Wir 
suchen als Kind die aufrechte Lage, wir suchen als Kind die Beine in 
ein solches Verhaltnis zur Schwerkraft zu bringen, daft wir das Gleich- 
gewicht haben. Wir versuchen dasselbe aber auch mit den Armen und 
Handen. Der ganze Organismus wird orientiert. Gehenlernen bedeutet, 
die Raumrichtungen der Welt finden, den eigenen Organismus in die 
Raumrichtungen der Welt hineinzustellen. 

Hier handelt es sich darum, dafi wir in richtiger Weise hinschauen 
darauf, wie das Kind ein nachahmendes Sinneswesen ist. Denn alles 
muft in den ersten Lebensjahren durch Nachahmung gelernt werden, 
aufgenommen werden durch Nachahmung aus der Umgebung. 

Nun wird doch jedem auffallen, wie der Organismus aus sich selber 
die orientierenden Krafte heraustreibt, wie der Organismus des Men- 
schen daraufhin veranlagt ist, sich in die vertikale Lage zu bringen, 
nicht wie beim Kriechen bei der horizontalen Lage zu bleiben, die 
Arme in entsprechender Weise im Gleichgewicht gegeniiber der Rau- 
meswelt zu gebrauchen. Das alles ist eine Veranlagung des Kindes, geht 
sozusagen aus den eigenen Impulsen der Organisation hervor. 

Wenn wir nun anfangen, als Erziehende in das, was da die eigene 
Menschennatur will, den geringsten Zwang hineinzubringen, wenn wir 
nicht verstehen, frei die Menschennatur sich selbst zu iiberlassen und 
nur die Hilfeleister zu bilden, dann verderben wir die menschliche 
Organisation fiir das ganze Erdenleben. 



Wenn wir daher das Kind durch aufiere Handhabungen in unrich- 
tiger Weise veranlassen zu gehen, wenn wir ihm nicht bloft helfen, 
sondern wenn wir durch Zwang das Gehen, das Stehen herbeifiihren 
wollen, dann verderben wir dem Kinde das Leben bis zum Tode hin. 
Insbesondere verderben wir ihm das hochste Alter. Denn es handelt 
sich bei einer wirklichen Erziehung immer darum, nicht bloft auf die 
Gegenwart des Kindes zu schauen, sondern auf das ganze menschliche 
Leben zu schauen bis zum Tode hin. Wir mussen wissen, dafi in dem 
kindlichen Alter im Keime das ganze menschliche Erdenleben steckt. 

Nun ist das Kind, weil es ein aufterordentlich fein organisiertes 
Sinnesorgan ist, empfanglich eben nicht nur fiir die physischen Ein- 
fliisse seiner Umgebung, sondern empfanglich fiir die moralischen Ein- 
fliisse, namentlich fiir die gedanklichen Einflusse. So paradox das dem 
heutigen, materialistisch denkenden Menschen erscheint, das Kind emp- 
findet das, was wir in seiner Umgebung denken. Und es ist nicht nur 
wichtig, daft wir uns in der Umgebung des Kindes, wenn wir Eltern 
oder Erzieher sind, nicht blofi nicht gestatten, aufierlich sichtbar unge- 
horige Dinge zu tun, sondern wir mussen auch in unseren Gedanken 
und Empfindungen, die das Kind fiihlt, aufnimmt, innerlich wahr, 
innerlich moraldurchdrungen sein. Denn das Kind gestaltet sein Wesen 
nicht blofi nach unseren Worten oder nach unseren Handlungen, son- 
dern das Kind gestaltet sein Wesen nach unserer Gesinnung, nach un- 
serer Gedankenhaltung, Gefiihlshaltung. Und fiir die erste Zeit der 
kindlichen Erziehung bis zum siebenten Jahre hin, ist das Allerwich- 
tigste dieses, wie die Umgebung ist. 

Nun entsteht die Frage: Was konnen wir hineinmischen in das- 
jenige, was wir als Anleitung, als Hilfeleistung geben beim Gehen, 
beim Sich-Orientierenlernen? Hier handelt es sich darum, daft man mit 
einer spirituellen Wissenschaft die Lebenszusammenhange uberschaut, 
mit einer toten, unspirituellen Wissenschaft die Lebenszusammenhange 
nicht uberschaut. 

Nehmen wir ein Kind, das durch allerlei auftere Zwangsmittel, weil 
man dieses fiir richtig hielt, zum Gehen, zum Orientieren im Raume 
angehalten worden ist, und nun betrachten wir dieses Kind dann wie- 
der in seinem fiinfzigsten Lebensjahre, zwischen dem fiinfzigsten und 



sechzigsten Lebensjahre, und wir werden unter Umstanden, wenn 
nichts anderes im Leben dagegen gewirkt hat, dieses Kind, wenn es 
das fiinfzigste, das sechzigste Jahr erreicht hat, mit alien moglichen 
Stof fwechselkrankheiten, die es nicht beherrschen kann, behaftet sehen, 
mit Rheumatismus, mit Gichterscheinungen und so weiter. 

Bis zu diesem Grade geht es, daft alles Seelisch-Geistige, das wir 
beim Kinde ausiiben - denn es ist ja ein Seelisch-Geistiges, wenn wir 
es durch Zwang in die vertikale Lage, in das Gehen hineinbringen, 
selbst wenn wir mit gleichgultigem Herzen dabei sind -, bis zu diesem 
Grade geht es, dafi das Geistige beim Kinde in das Physische hinein- 
wirkt. Und die Krafte bleiben. Die Krafte, die wir da durch Maft- 
nahmen hochst fragwiirdiger Art erzeugen, diese Krafte bleiben das 
ganze menschliche Leben hindurch, und spater zeigen sie sich, wenn sie 
nicht richtig waren, in physischen Krankheiten. 

Alle Erziehung ist gerade beim Kinde auch eine physische Erziehung. 
Sie konnen gar nicht das Kind abgesondert physisch erziehen, denn 
alle seelisch-geistige Erziehung, alle Erziehung ist beim Kinde zugleich 
auf die Physis wirkend, ist physische Erziehung, Wenn Sie an einem 
Kinde sehen: der Organismus orientiert sich dahin, aufrecht zu stehen, 
zu gehen, wenn Sie mit einer innigen Liebe auf dieses wunderbare Ge- 
heimnis des Menschenorganismus hinsehen, der aus der horizontalen 
Lage in die vertikale ubergehen kann, wenn Sie das religiose Gefiihl 
haben, in scheuer Ehrfurcht den schaffenden Gotterkraf ten gegeniiber- 
zustehen, die hier das Kind hinorientieren in den Raum, wenn Sie, 
mit anderen Worten, als der Hilfeleister beim Gehen, beim Orien- 
tierenlernen dastehen als derjenige, der die menschliche Natur in dem 
Kinde innig liebt, indem er jede Aufterung dieser menschlichen Natur 
mit Liebe als der Hilfeleister verfolgt: dann erzeugen Sie in dem 
Kinde gesundende Krafte, die sich gerade in einem gesunden Stoff- 
wechsel noch zwischen dem fiinfzigsten und sechzigsten Jahre zeigen, 
wo man notig hat, diesen Stoffwechsel zu beherrschen. 

Denn das ist das Geheimnis der Menschenentwickelung: Was auf 
einer bestimmten Stufe des Lebens geistig-seelisch ist, wird spater phy- 
sisch, offenbart sich physisch; nach Jahren offenbart es sich physisch. 
So viel iiber das Gehenlernen. Ein in Liebe zum Gehen angeleitetes 



Kind wird zum gesunden Menschen erzogen. Und die Liebe beim Ge- 
henlernen anzuwenden, ist ein gut Stuck einfach korperlich-gesund- 
heitlicher Erziehung des Kindes. 

Das Sprechen entwickelt sich ja heraus aus dem Orientieren im 
Raume. Die heutige physiologische Wissenschaft weifi davon nicht 
viel; aber sie weifi schon doch ein Stiick. Sie weifi, dafi, wahrend wir 
mit der rechten Hand unsere Verrichtungen im Leben vollziehen, eine 
gewisse Windung auf der linken Seite des Gehirns den Motor des 
Sprechens darstellt. Diese physiologische Wissenschaft stellt schon dar 
eine Korrespondenz zwischen der Bewegung der rechten Hand und 
dem sogenannten Brocaschen Organ in der linken Gehirnhalf te. Wie die 
Hand sich bewegt, wie die Hand Gesten macht, wie die Kraft in die 
Hand hineinergossen wird, das geht in das Gehirn und bildet den 
Motor fur das Sprechen. Es ist ein kleines Stiick von dem, was man 
iiber die Sache wissenschaftlich weifi. Denn die Wahrheit ist diese: Das 
Sprechen geht nicht nur aus der Bewegung der rechten Hand hervor, 
die mit der linken Stirnwindung korrespondiert, sondern das Sprechen 
geht aus dem ganzen motorischen Organismus des Menschen hervor. 
Wie das Kind gehen lernt, sich orientieren lernt im Raume, wie es die 
ersten zappelnden, unbestimmten Bewegungen der Arme verwandeln 
lernt in zweckentsprechende Bewegungen, die mit der Aufienwelt in 
Verbindung stehen, das iibertragt sich durch die geheimnisvolle innere 
Organisation des Menschen auf die Kopforganisation. Das kommt im 
Sprechen zum Vorschein. 

Wer diese Dinge richtig beurteilen kann, der weifi, wie jeder Laut, 
namentlich jeder Gaumenlaut anders tont bei einem Kinde, das beim 
Gehen mit den Fiiften schlenkert, als bei demjenigen Kinde, das fest 
auftritt. Die ganze Nuancierung der Sprache ist im Bewegungsorganis- 
mus gegeben. Das Leben ist zuerst Geste, und die Geste verwandelt 
sich innerlich in das Motorische des Sprechens. So dafi das Sprechen 
ein Ergebnis des Gehens, das heifit, des Orientierens im Raume ist. 
Und davon, dafi wir liebevoll das Kind zum Gehen veranlassen, wird 
viel abhangen, wie es dann die Sprache beherrschen wird. 

Das sind die f eineren Zusammenhange, die eine wirkliche Menschen- 
erkenntnis gibt. Ich habe wirklich in den vorangehenden Tagen nicht 



umsonst ausfiihrlich dieses Herantragen des Geistes an die menschliche 
Organisation besprochen. So tragt man den Geist heran an den Korper. 
Denn der Korper folgt bei jedem Schritte dem Geist, wenn der Geist 
in der richtigen Weise herangebracht wird. 

Nun ist es wieder so, daft das Kind das Sprechen zunachst lernt 
durch seinen ganzen Organismus. Wenn Sie so die Sache iiberblicken, 
so haben wir zuerst das aufterliche Bewegen, das Bewegen der Beine, 
was das starke Konturieren hervorruft; das Artikulieren mit Armen 
und Handen, was das Biegen der Worte, das Gestalten der Worte her- 
vorruft. Wir sehen, wie innerlich beim Kinde die aufterliche Bewegung 
in die Bewegung der Sprache umgesetzt wird. 

Und wenn wir als Hilfeleister beim Gehenlernen jede Anleitung, 
die wir geben, in Liebe tauchen sollen, dann ist weiter notwendig, daft 
wir im Sprechenlehren, in der Hilfeleistung, die wir beim Sprechen- 
lernen leisten, innerlich ganz wahr sind. Die grofiten Unwahrhaftig- 
keiten des Lebens werden erzeugt wahrend des Sprechenlernens des 
Kindes; denn da wird die Wahrhaftigkeit des Sprechens durch den 
physischen Organismus, durch die physische Organisation aufge- 
nommen. 

Ein Kind, dem gegeniiber man als Erziehender, Unterrichtender 
immer wahrhaftig sich als Mensch auftert, ein solches Kind wird, seine 
Umgebung nachahmend, die Sprache so erlernen, daft sich jene feinere 
Tatigkeit in ihm festigt, die fortwahrend im Organismus vor sich ge- 
hen muft, indem wir einatmen und ausatmen. 

Diese Dinge sind natiirlich alle nicht im Groben, sondern im Feine- 
ren vorzustellen. Aber im Feineren bestehen sie und zeigen sich im 
ganzen Leben. Wir atmen Sauerstoff ein, wir atmen Kohlensaure aus. 
In unserem Organismus mulS durch den Atmungsprozeft Sauerstoff in 
Kohlensaure verwandelt werden. Die Welt gibt uns den Sauerstoff; sie 
nimmt die Kohlensaure von uns hin. Ob wir in der richtigen Weise 
im feineren, intimeren Menschenleben den Sauerstoff in uns selber in 
Kohlensaure verwandeln, das hangt davon ab, ob wir durch unsere 
Umgebung beim Sprechenlernen wahrhaftig oder unwahrhaftig behan- 
delt werden. Das Geistige verwandelt sich da ganz in ein Physisches. 

Und eine der Unwahrhaftigkeiten besteht darin, daft wir in der 



Umgebung des Kindes sehr haufig glauben, dem Kinde etwas Gutes 
zu tun, wenn wir uns im Sprechen auf die Stufe des Kindes herab- 
setzen. Das Kind will aber in seinem Unbewufken nicht eine kindlich 
zugerichtete Sprache haben, sondern es will die Sprache horen, welche 
die wahrhaftige Sprache des Erwachsenen ist. Wir wollen daher zum 
Kinde so sprechen, wie wir gewohnt sind im Leben zu sprechen, und 
wollen nicht eine besonders zugerichtete Kindessprache haben. 

Das Kind wird zunachst wegen seines Unvermogens dasjenige lal- 
lend nachsagen, was man ihm vorsagt; aber wir sollen nicht selber 
lallend werden. Denn das ist die grofke Unvollkommenheit. Und wenn 
wir das Lallen des Kindes, die unvollkommene Sprache des Kindes 
glauben anwenden zu miissen, so verderben wir dem Kinde die Ver- 
dauungsorgane. Denn alles Geistige wird physisch, geht hinein ge- 
staltend in die physische Organisation. Und alles, was wir geistig tun 
beim Kinde, ist - weil das Kind gar nichts selber ist - auch noch eine 
physische Trainierung. Manche verdorbenen Verdauungsorgane des 
spateren Lebens riihren vom falschen Sprechenlernen her. 

Geradeso wie das Sprechen aus dem Gehen, aus dem Greifen, aus 
der Bewegung des Menschen entsteht, so entsteht wiederum das Den- 
ken aus dem Sprechen. Und haben wir notig, bei der Hilfeleistung, die 
wir beim Gehen anzuwenden haben, alles in Liebe zu tauchen; haben 
wir notig - weil das Kind innerlich das nachbildet, was in seiner Um- 
gebung sich realisiert -, beim Sprechenlernen der gediegensten Wahr- 
haftigkeit uns zu befleifiigen, so haben wir notig, damit das Kind, 
das ganz Sinnesorgan ist und auch das Geistige innerlich physisch 
nachbildet, damit es aus dem Sprechen das richtige Denken heraus- 
holt, in unserem Denken in der Umgebung des Kindes Klarheit walten 
zu lassen. 

Es ist das Schlimmste, was wir dem Kinde antun ko'nnen, wenn wir 
in der Umgebung des Kindes irgendeine Anordnung geben, hinterher 
wieder zurucknehmen, etwas anderes sagen, wodurch die Dinge ver- 
wirrt werden. Verwirrung hervorzurufen durch Denken in der Um- 
gebung des Kindes, das ist der eigentliche Urheber desjenigen, was wir 
in der heutigen Zivilisation die Nervositat des Menschen nennen. 

Warum sind so viele Menschen in unserem Zeitalter nervos? Nur 



aus dem Grunde, weil die Menschen nicht klar, prazise in der Um- 
gebung gedacht haben, wahrend das Kind, nachdem es sprechen ge- 
lernt hat, auch denken lernt. 

Die nachste Generation, wenn sie gerade ihre grofien Fehler zeigt, 
ist in ihrem physischen Verhalten einfach ein getreues Abbild der vor- 
hergehenden Generation. Und wenn man Kinder, die man hat, im 
spateren Leben beobachtet, wie sie gewisse Untugenden haben, dann 
sollte das Beobachten dieser Untugenden eigentlich ein bifichen Ver- 
anlassung zur Selbsterkenntnis sein. Denn es ist ein ganz intimer Vor- 
gang, wie alles dasjenige, was in der Umgebung des Kindes geschieht, 
sich in der physischen Organisation ausdriickt. Fur dieses Kindesalter 
wird Liebe in der Behandlung des Gehenlernens, Wahrhaftigkeit in 
der Behandlung des Sprechenlernens, Klarheit, Bestimmtheit bei der 
Umgebung wahrend des Denkenlernens des Kindes zur physischen 
Organisation. So bauen sich die Gefafie auf, so bauen sich die Organe 
auf, wie sich Liebe, Wahrhaftigkeit, Klarheit in der Umgebung ent- 
wickelt. 

Stoffwechselkrankheiten sind die Folge unliebsamen Gehenlernens. 
Verdauungsstorungen konnen Folge sein unwahrhaftigen Behandelns, 
wahrend das Kind zum Sprechen kommt. Nervositat ist die Folge im 
Leben von verwirrtem Denken in der Umgebung des Kindes. 

Wenn man darauf hinsieht, wie heute im dritten Jahrzehnt des 
20. Jahrhunderts die Nervositat herrscht, dann mufi man daraus den 
Schlufi ziehen, eine wie starke Verwirrung bei den Erziehenden so un- 
gefahr um den Beginn des Jahrhunderts geherrscht haben mu&. Denn 
alles das, was da Verwirrung war im Benehmen durch das Denken, das 
ist die heutige Nervositat. Und die Nervositat wiederum, die die Leute 
gehabt haben um die Wende des Jahrhunderts, die ist nichts anderes 
als das Bild der Verwirrung ungefahr um 1870. Diese Dinge konnen 
ja so betrachtet werden, dafi nicht Physiologie und Hygiene und psy- 
chologische Padagogik dasteht und bei jeder Gelegenheit der Lehrer 
notig hat, wenn es sich um irgend etwas Gesundheitliches handelt, den 
Arzt zu rufen, sondern diese Dinge konnen ja so behandelt werden, 
da physiologische Padagogik und Schulhygiene, Schulphysiologie, ein 
Ganzes sind, daft der Lehrer auch dasjenige in seine Mission, in seine 



Aufgaben aufnimmt, was das geistige Wirken im physisch-sinnlichen 
Organismus ist. 

Aber da eigentlich alle Menschen Erzieher sind fiir das Lebensalter 
zwischen der Geburt und dem siebenten Lebensjahre, stehen wir ein- 
fach audi vor der sozialen Aufgabe, dafi eine wirkliche Menschen- 
erkenntnis iiberhaupt notwendig ist, wenn die Menschheit nicht einem 
Niedergang, sondern einem Aufgang entgegengehen soil. 

Unser humanes Zeitalter hat, mit Recht selbstverstandlich, ein sehr 
gebrauchliches Erziehungsmittel der friiheren Zeiten abgeschafft: das 
Prugeln, das Schlagen. Aber unsere Zeit - es soil mir niemand den 
Vorwurf machen, da$ ich etwa fiir die Priigelstrafe in diesem Vor- 
trage eintrete -, unsere Zeit hat gerade deshalb das grofie Talent ge- 
habt, die Priigelstrafe im Unterrichtswesen zu entfernen, weil ja die- 
ses Zeitalter auf Aufterlichkeiten gut eingestellt ist, weil dieses Zeit- 
alter die Schadlichkeiten der Schlage fiir den physischen Organismus 
und die moralischen Konsequenzen, die aus dieser Schadigung des 
physischen Organismus beim Prugeln hervorgehen, ganz gut einsehen 
kann. 

Aber in der Kindererziehung ist gerade in diesem Zeitalter, das so 
sehr orientiert ist auf das Physische, Sinnliche und wenig orientiert ist 
auf das Geistige und Seelische, eine furchtbare Priigelei eingezogen, 
eine Priigelei, von der man sich allerdings keine Vorstellung macht, 
weil man heute eben allzuwenig auf den Geist hin orientiert ist. 

Unsere Mutter, bisweilen unsere Vater auch, finden es in einer 
aufierordentlich starken Weise notwendig, zum Beispiel dem kleinen 
Madchen eine sehr schone Puppe zu schenken, damit das kleine Mad- 
chen im Spielalter nun mit der schonen Puppe spielen kann. Diese 
«schone Puppe» ist ja trotzdem immer scheufilich, weil sie unkiinst- 
lerisch ist; aber sie ist, wie man bisweilen meint, eine schone Puppe, 
die «richtige» Haare hat, die auch richtig angemalt ist, die sogar be- 
wegliche Augen hat - wenn man sie niederlegt, schlielk sie die Augen, 
verdreht sie, wenn man sie aufhebt, schaut sie einen an -, bewegliche 
Puppen sind sogar entstanden; kurz, es sind Spielzeuge in die Spiel- 
weisen der Kinder eingezogen, die in einer merkwiirdigen, unkiinst- 



lerischen, aber vermeintlich das Leben nachahmenden Weise nun an 
das Kind herangebracht werden sollen. Die Puppe ist bloft ein charak- 
teristisches Beispiel; wir formen ja alle unsere Spielzeuge nach und 
nach aus unserer Zivilisation heraus in einer solchen Weise. Diese 
Spielzeuge sind die furchtbarste innere Priigelei der Kinder. Und wie 
sich Kinder innerhalb der Familie, der Gemeinschaft ja auch wacker 
artig zeigen, wenn man sie verpriigelt, wie das also durch Konven- 
tionelles hervorgerufen werden kann, so driicken auch die Kinder das- 
jenige aus Artigkeit nicht aus, was eigentlich tief im Grunde ihrer 
Seele wurzelt: die Antipathic gegen diese schone Puppe. Wir bringen 
mit aller Gewalt dem Kinde bei, daft ihm das sympathisch sein soli, 
aber die unbewufiten, unterbewufiten Krafte im Kinde spielen stark, 
und denen ist eigentlich all das, was in dem Stil der «schonen Puppe» 
ist, tief unsympathisch; denn es ist, wie ich gleich zeigen werde, eine 
innerliche Priigelei des Kindes. 

Geht man aber so vor, dafi dasjenige in Betracht gezogen wird, was 
das Kind in seinem einfachen Denken bis zum vierten, funften Jahre, 
ja noch bis zum sechsten, siebenten Jahre hin, schon innerlich erfahren 
hat beim Aufrichten, beim Vertikalrichten, beim Spiiren des Gehens, 
dann bekommt man eine Puppe, die man aus einem Taschentuch formt, 
oben den Kopf, ein Paar Tintenkleckse fiir die Augen allenfalls, und 
dann hat man in dieser Puppe all dasjenige, was das Kind verstehen 
kann, was das Kind auch lieben kann. Da sind in einer primitiven 
Weise die Eigenschaften der menschlichen Gestalt vorhanden, soweit 
sie das Kind einzig und allein in seinem Kindesalter iiberschauen kann. 

Das Kind weifi nicht mehr vom Menschen, als da!5 der Mensch auf- 
recht ist, dafi er ein Unten und ein Oben hat, dafi da oben ein Kopf 
ist, und dafi ein Paar Augen da sind; den Mund - das werden Sie bei 
kindlichen Zeichnungen finden -, den zeichnen sie manchmal auf die 
Stirne hinauf. Die Lage des Mundes ist noch nicht einmal klar. Das- 
jenige, was das Kind wirklich erlebt, ist aus der Puppe, die aus dem 
Taschentuch geformt und mit ein paar Tintenklecksen versehen ist, 
zu ersehen. Im Kinde arbeitet eine innerliche plastische Kraft. All das- 
jenige, was aus der Umgebung des Kindes an das Kind herankommt, 
geht liber in ein inneres Bilden, auch in das Organbilden. 



Wenn das Kind, sagen wir, einen Vater neben sich hat, der sich 
alle Augenblicke in Jahzorn auflert, wo also alle Augenblicke im un- 
mittelbar aufSerlichen Erlebnisse etwas vorkommt, was Schock be- 
wirkt, ein Unmotiviertes ist, dann erlebt das Kind dies mit; das Kind 
erlebt dies so mit, dafi es sich ausdruckt in seinem Atem und seiner 
Blutzirkulation. Indem es sich aber ausdruckt in der Atmung und Blut- 
zirkulation, gestaltet es Lunge, gestaltet es Herz, gestaltet es das ganze 
Gefaftsystem; und das Kind tragt dasjenige plastisch gestaltet inner- 
lich sein ganzes Leben hindurch mit, was es durch den Anblick der 
Taten eines jahzornigen Vaters in sich plastisch ausgebildet hat. 

Damit will ich nur andeuten, wie das Kind eine innerlich wunder- 
bar wirkende plastische Kraft hat, wie das Kind fortwahrend inner- 
lich als Bildhauer an sich arbeitet. Und wenn Sie dem Kinde die Puppe 
aus dem Taschentuch geben, dann gehen die Krafte, die aus dem 
menschlichen Organismus plastisch bildend in das Gehirn herauf- 
gehen, die namentlich aus dem rhythmischen System, aus Atmung und 
Blutzirkulation das Gehirn ausbilden, sanft in das Gehirn. Sie bilden 
das kindliche Gehirn so, wie ein Bildhauer arbeitet, der mit biegsamer, 
leicht beweglicher, durchgeistigter, beseelter Hand den bildhauerischen 
Stoff bearbeitet: da geht alles in Bildsamkeit und in organischer Ent- 
wickelung vor sich. Das Kind schaut sich dieses zur Puppe geformte 
Taschentuch an, und das wird im Menschen Bildekraft, richtige Bilde- 
kraft, die aus dem rhythmischen System heraus sich gestaltet in das 
Gehirnsystem. 

Wenn Sie dem Kinde eine sogenannte schone Puppe geben - die 
Puppe, die sich sogar bewegen kann, die Augen bewegen kann, die an- 
gestrichen ist, schone Haare hat -, wenn Sie dem Kind dieses kiinst- 
lerisch angeschaut, furchtbar scheufiliche Gespenst iibergeben, dann 
wirken die Krafte aus dem rhythmischen System herauf, diese plasti- 
schen Krafte, die vom Atmungs- und Blutsystem das Gehirnsystem 
gestalten, fortwahrend wie Peitschenhiebe: das alles, was das Kind 
noch nicht verstehen kann, das peitscht herauf in das Gehirn. Das Ge- 
hirn wird grundlich durchgepeitscht, durchgepriigelt in einer furcht- 
baren Art. Das ist das Geheimnis der schonen Puppe. Das ist aber auch 
das Geheimnis des kindlichen Spiellebens in vieler Beziehung. 



Man mufi sich klar sein dariiber, wenn man nun liebevoll das Kind 
zum Spiel anleiten will, wieviel von innerlich bauenden Kraften beim 
Kind zum Vorschein kommt. In dieser Beziehung sieht ja unsere ganze 
Zivilisation falsch. Unsere Zivilisation hat zum Beispiel den soge- 
nannten Animismus erfunden. Das Kind, das sich an dem Tisch stolk, 
schlagt die Tischecke. Da sagt unsere Zeit: das Kind belebt den Tisch, 
stellt den Tisch vor, wie wenn er leben wurde, wie ein Lebewesen, 
traumt das Leben in den Tisch hinein, schlagt den Tisch. 

Das ist ja gar nicht wahr. Das Kind traumt gar nichts in den Tisch 
hinein, sondern aus den Lebewesen, aus den Wesen, die wirklich leben, 
traumt es das Leben heraus. Nicht dafi es in den Tisch das Leben hin- 
eintraumt, sondern aus den wirklichen Lebewesen traumt es das Leben 
heraus. Und wenn es sich verletzt hat, so schlagt es aus einer Art 
Reflexbewegung; und da alles noch unbelebt ist fur das Kind — es 
traumt nicht das Leben in den Tisch hinein -, verhalt es sich gegen 
das Belebte und Unbelebte gleich. 

Aus solchen ganz verkehrten Ideen sieht man, wie unsere Zivilisa- 
tion gar nicht in der Lage ist, an das Kind heranzukommen. Und so 
handelt es sich darum, daft wir uns wirklich liebevoll dem Kinde 
gegeniiber verhalten konnen, dafi wir dasjenige, was es selber will, 
nur liebevoll anleiten. Und so sollen wir es nicht innerlich verpriigeln 
durch schone Puppen, so sollen wir mit ihm leben konnen und die 
Puppe gestalten, die es innerlich selber erlebt. 

Und so mit Bezug auf das ganze Spielwesen. Das Spielwesen for- 
dert in der Tat ein wirkliches Durchschauen des kindlichen Wesens. - 
Wenn wir so lallen wie das kleine Kind, wenn wir die Sprache her- 
unterbilden bis zum Kinde, wenn wir nicht wahrhaftig so sprechen, 
wie das Kind es horen mufi als wahrhaft aus unserem Wesen heraus- 
kommend, so kommen wir mit Unwahrhaftigkeit dem Kinde entgegen. 
Wahrend wir aber da uns nicht in Unwahrhaftigkeit hineinversetzen 
sollen, mussen wir uns in das, was willensartig ist, was ins Spielwesen 
hineingeht, gerade auf die kindliche Stufe versetzen konnen. Dann 
wird es uns klar sein, dafi das Kind ganz und gar nicht in seinem 
organischen Wesen dasjenige hat, was heute in unserer Zivilisation ganz 
besonders beliebt ist: die Intellektualitat. Wir diirfen daher auch in 



das kindliche Spiel nichts hineinbringen, was irgendwie intellektuell 
beherrscht ist. 

Nun wird das Kind auf naturgemafie Weise ja auch im Spiel Nach- 
ahmer in bezug auf dasjenige, was in der Umgebung sich abspielt; aber 
man wird wenig erlebt haben, dafS jemals ein Kind ein, sagen wir, 
Philologe hat werden wollen. Selten wird man erleben bei einem vier- 
jahrigen Kind, dafi es ein Philologe werden will; aber ein Chauffeur 
zum Beispiel will es unter Umstanden werden. Warum? Weil man 
alles dasjenige sieht, was am Chauffeur sich offenbart. Das sieht man, 
das macht einen unmittelbaren Bildeindruck. Was der Philologe tut, 
das macht keinen Bildeindruck. Das ist unbildlich, das geht uberhaupt 
vor dem Leben des Kindes voriiber. Wir sollen aber ins Spiel nur das- 
jenige hineinbringen, was an dem Kinde nicht voriibergeht. Alles In- 
tellektuelle geht aber noch am Leben des Kindes voriiber. Was haben 
wir daher notig, damit wir in der richtigen Weise das kindliche Spiel 
anzuleiten vermogen als Erwachsene? Wir pfliigen, wir bereiten Hute, 
wir nahen Kleider und so weiter. Darinnen liegt iiberall die Hinorien- 
tierung auf das Zweckmafiige, und in dieser Hinorientierung auf das 
Zweckmaflige liegt das Intellektualistische. Wovon man den Zweck 
einsieht im Leben, das hat man intellektualistisch durchdrungen. 

Nun hat aber alles dasjenige, was im Leben drinnensteht, ob es 
Pfliigen ist, ob es irgend etwas anderes ist, Wagenbauen, Pferde be- 
schlagen lassen, aufier dem, daf5 es nach einem Zweck orientiert ist, 
etwas, was in seiner aufieren Gestaltung lebt, in der blofien aufieren 
Gestaltung. Man kann, wenn man einen Landmann ansieht, der den 
Pflug iiber die Furchen fiihrt - ganz abgesehen von dem, was der 
Zweck dieser Tatigkeit ist -, fiihlen und empfinden, wenn ich mich 
so ausdriicken darf, das Gestaltende desjenigen, was im Bilde lebt, was 
zum Bilde wird. Wenn man nur als Mensch sich durchringt - und es 
ist der asthetische Sinn, der es dazu bringt -, iiberall das vom Zweck 
noch absehende Gestaltende aufzufassen, dann bekommt man das- 
jenige, was in den Spieldingen wirklich an das Kind herankommen 
kann. Man wird gerade dadurch, dafi man nicht auf jenes Schone geht - 
was ja auch durch und durch ein Intellektualistisches ist -, das man 
bei den heutigen «schonen Puppen» anstrebt, sondern auf dasjenige 



geht, was sich in der Haltung, in der ganzen Empfindung des Men- 
schen ausspricht, hingeleitet zu der primitiven, zu der wirklich ent- 
ziickenden Puppe, die dann mehr so ausschaut (eine von Waldorfschii- 
lern geschnitzte Puppe wird gezeigt),nichtwie die sogenannte «schone» 
Puppe. Aber das ist schon fur altere Kinder! 

Es handelt sich also darum, daft wir, um Erzieher zu werden, dieses 
Asthetische der Arbeit in der Arbeit schauen konnen, damit wir das 
Asthetische der Arbeit heranbringen an die Ausarbeitung des Spiel- 
zeuges. Wenn wir das Asthetische der Arbeit an die Ausarbeitung des 
Spielzeuges heranbringen, dann nahern wir uns dem, was das Kind 
aus sich selber heraus will. Wir sind in unserer Zivilisation fast aus- 
schlieftlich Niitzlichkeitsmenschen, das heifit, intellektualistische Men- 
schen geworden, bringen daher auch schon an das Kind alles mogliche 
Ausgedachte heran. Aber es handelt sich darum, daft wir an das Kind 
nicht dasjenige vom spateren Leben heranbringen, was gedacht ist, 
sondern was am spateren Leben gefuhlt, empfunden werden kann. 
Das mufi im Spielzeug drinnen sein. Wir mogen dem Knaben einen 
Pflug geben, aber es handelt sich darum, daft wir ihm das Gestaltende, 
das Asthetische des Pfliigens in das Spielzeug hineinlegen. Das ist das- 
jenige, was die Vollkraft des Menschen zur Entwickelung bringen kann. 

Darin haben die ja sonst in vieler Beziehung aufterordentlich an- 
erkennenswerten Kindergarten grofte Fehler gemacht. Der Kinder- 
garten, der von Frobel und anderen mit einer wirklich innigen Kindes- 
liebe eingerichtet worden ist, muft sich klar sein dariiber, daft das Kind 
ein nachahmendes Wesen ist, aber nachahmen nur dasjenige kann, was 
noch nicht intellektualistisch ist. So diirfen wir nicht allerlei Kinder- 
arbeiten in den Kindergarten hineinbringen, die ausgedacht sind. Alles 
Stabchenlegen, alles Flechten und dergleichen, was im Kindergarten 
vielfach eine so grofte Rolle spielt, ist ausgedacht. Wir diirfen in dem 
Kindergarten nur dasjenige im Bilde haben, was die groften Leute 
auch machen, nicht was im besonderen ausgedacht ist. Den Menschen- 
kenner beschleicht oftmals ein tragisches Gefiihl, wenn er in diese 
gutgemeinten Kindergarten hineinkommt, wo so schon ausgedachte 
Arbeiten darin sind. Denn auf der einen Seite gehen diese Kinder- 
garten aus einem so unendlich guten Willen hervor, aus so viel Kinder- 



liebe, und auf der anderen Seite wird nicht beachtet, dafi ailes inhalt- 
lich Intellektualistische, alles dasjenige, was ausgedacht ist an Kinder- 
arbeiten, vom Kindergarten ausgeschlossen sein muf$, daft es nur die 
aufiere Nachahmung des aufteren Bildes der Erwachsenentatigkeit sein 
darf, die im Kindergarten entfaltet werden kann. 

Ein Kind, das vor dem vierten, fiinften Jahre innerlich intellek- 
tualistisch trainiert wird, das nimmt etwas Furchtbares ins Leben mit, 
das wird geradezu zum Materialisten erzogen. Je intellektualistisch- 
geistiger Sie ein Kind bis zum vierten, fiinften Jahre erziehen, einen 
desto grofieren Materialisten erzeugen Sie von ihm im Leben. Denn es 
wird das Gehirn auf der einen Seite so bearbeitet, da!5 der Geist schon 
in den Formen des Gehirns lebt und innerlich der Mensch die Intuition 
bekommt: alles ist nur materiell, weil sein Gehirn so friih vom In- 
tellektualistisch-Geistigen ergriffen worden ist. 

Wollen Sie den Menschen zum Verstehen des Spirituellen erziehen, 
dann miissen Sie das sogenannte auftere Geistige in seiner intellektua- 
listischen Form so spat als moglich an ihn heranbringen, dann miissen 
Sie, obzwar es eine grojRe Notwendigkeit ist, daft gerade in der heu- 
tigen Zivilisation der Mensch im spateren Leben zum vollen Erwachen 
kommt, das Kind in jenem sanften, bildtraumerischen Erleben, in dem 
es hereinwachst in das Leben, moglichst lange lassen, moglichst lange 
bei der Imagination, bei der Bildhaftigkeit, bei der Unintellektualitat 
lassen. Denn wenn Sie erstarken lassen seinen Organismus an dem Un- 
intellektualistischen, dann wird es auf richtige Weise spater in das der 
heutigen Zivilisation notwendige Intellektualistische hineinwachsen. 

Peitschen Sie sein Gehirn in der "Weise, wie angedeutet, dann ver- 
derben Sie die Seele des Menschen fur das ganze Leben. So wie Sie 
durch Lallen die Verdauung verderben, wie Sie durch ein falsches lieb- 
loses Gehenlernen den Stoffwechsel fur das spatere Leben verderben, 
so verderben Sie die Seele, wenn Sie in dieser Weise von innen das 
Kind peitschen. Und so mufi es ein Ideal unserer Erziehung werden, 
vor alien Dingen die seelischen, aber doch dadurch, dafi das Kind 
ganz physisch-seelisch-geistiges Wesen ist, auch physisch-inneren Prii- 
gelstrafen - das heilk die «schone Puppe» - abzuschaffen, um vor alien 
Dingen das Spiel auf das richtige Niveau zu bringen. 



Heute mochte ich diese Betrachtungen damit abschlieften, dafi ich 
hingewiesen habe, wie man gerade das falsche Geistige vermeiden mufi, 
damit das richtige Geistige, der ganze Mensch iiberhaupt, im spateren 
Lebensalter zum Vorschein kommt. 



SIEBENTER VORTRAG 



Ilkley, 11. August 1923 



Beim Obergange aus dem eigentlich kindlichen Alter, durch den Zahn- 
wechsel hindurch um das siebente Jahr herum, in das schulmafiige 
Alter, ist insbesondere zu beriicksichtigen, daft bis zum siebenten Le- 
bensjahre der Mensch innerlich eigentlich Plastiker ist. Vom Haupte 
des Menschen gehen die Bildekrafte aus und organisieren den ganzen 
Menschen. Was der Mensch in seiner Umgebung beobachtet, auch der 
moralische Charakter des Beobachteten, teilt sich dem Aufbau des Ge- 
fafisystems, der Blutzirkulation, der Atmung und so weiter mit, so dafi 
der Mensch als physische Organisation durch sein ganzes Erdenleben in 
sich tragt, was er bis zum Zahnwechsel nachahmend geworden ist. 
Nicht als ob er ganz unbedingt abhangig ware von dieser Organisa- 
tion. Er kann gewift spater durch moralische Kraft, durch seelische In- 
tensitat von innen heraus manches im Korper zurechtrucken. Aber 
man mufi doch bedenken, welches wunderbare Erbgut wir dem Men- 
schen mit auf den Lebensweg geben, wenn wir seinen Organismus zu 
einem geeigneten Trager des Geistig-Moralischen dadurch machen, daft 
wir den inneren Plastiker im Menschen bis zum siebenten Lebensjahre 
in der Art unterstiitzen, daft wir nur Moralisches und solches, das zum 
Leben tiichtig macht, in seine Nahe bringen, damit er es nachahmen 
konne. Von den genaueren Details habe ich gestern gesprochen, und 
es wird noch manches im Laufe der Zeit zur Darstellung kommen. 

Wenn nun das Kind das siebente Jahr tiberschritten hat und in das 
eigentlich schulmafiige Alter kommt, dann werden diese plastischen 
Krafte seelisch, und der Lehrende, der Unterrichtende, hat auf diese 
plastischen Krafte hinzuschauen. Das Kind will in anschaulichen Bil- 
dern beschaftigt sein: das mufi der allererste Erziehungsgrundsatz fur 
den Anfang des schulmaftigen Alters sein. 

Dasjenige, was nach dem Kopf system beim Kinde von dem Zahn- 
wechsel bis zur Geschlechtsreife ganz besonders sich entwickelt, das ist 
das rhythmische System, in der Hauptsache Atmungssystem, Blutzir- 
kulationssystem mit allem, was zum regelmaftigen Rhythmus der Er- 



nahrung gehort. Und wahrend man das Plastisch-Anschauliche seelisch 
beim Kinde vor sich hat, hat man das rhythmische System als Lehren- 
der und Unterrichtender in der Schule unmittelbar noch organisch- 
korperlich vor sich. Das heifit, man mufi in dem, was man mit dem 
Kinde unternimmt, was das Kind tun soil, das Bildhafte vorherrschen 
lassen. Und in alledem, was zwischen dem Lehrer und dem Kinde sich 
abspielt, mufi Musikalisches herrschen, mufi Rhythmus, Takt, sogar 
Melodik padagogisches Prinzip werden. Das erfordert, daft der Lehrer 
in sich selber eine Art Musikalisches hat, in seinem ganzen Leben ein 
Musikalisches hat. 

Das rhythmische System also ist es, das im Kinde im schulpflichtigen 
Alter organisch vorhanden ist, organisch pradominiert, und es handelt 
sich darum, daft der ganze Unterricht in rhythmischer Weise orien- 
tiert wird, daft der Lehrer selber in sich ein, man mochte sagen, mu- 
sikalisch angelegter Mensch ist, so daft wirklich im Schulzimmer 
Rhythmus, Takt herrscht. Das ist etwas, was allerdings in einer ge- 
wissen Weise instinktiv in dem Unterrichtenden, in dem Lehrenden 
leben raufi. 

Wenn wir auf all dies hinschauen, dann miissen wir uns klar dar- 
iiber sein, wie der Unterricht gerade im Beginne des schulmaftigen 
Alters nur ein solcher sein kann, der ganz und gar ausgeht von einem 
kiinstlerischen Elemente. Und wenn heute das Unterrichten viel zu 
wiinschen iibrig laftt, so ist es darum, weil die heutige Zivilisation als 
solche bei den Erwachsenen im Grunde genommen viel zu wenig kiinst- 
lerischen Sinn entwickelt. Eine gesunde Padagogik kann nicht aus den 
einzelnen Kiinsten, wohl aber aus der kiinstlerischen Gesamtverf assung 
der Zivilisation hervorgehen. Das ist aufterordentlich wichtig. 

Nun handelt es sich darum, daft, wenn wir den Unterricht kiinst- 
lerisch einrichten, wir ja vor alien Dingen appellieren an das rhyth- 
mische System des Menschen. Es ist schon so: das Kind atmet gesund, 
wenn wir den Unterricht kiinstlerisch einrichten. Das Kind vollzieht 
seine Blutzirkulation gesund, wenn wir den Unterricht kiinstlerisch 
einrichten. Aber wir miissen uns auch klar dariiber sein, daft wir ja 
das Kind auf der einen Seite hereinfuhren miissen in das Leben, daft 
wir es also tiichtig machen miissen in bezug auf die Urteilsfahigkeit, 



dafi das Kind ein gesundes Urteil im ganzen spateren Leben haben 
mufi. Wir miissen also im Laufe des schulmafligen Alters das Kind 
zum Gebrauche seines Intellekts hinleiten. Wir diirfen ihm den In- 
tellekt nicht zwangsweise beibringen, aber wir miissen es hinleiten. 
Wir miissen auf der anderen Seite korperlich gesunde Menschen er- 
ziehen, das heifit, wir miissen die Korperpflege, die Korperiibungen so 
einrichten, dafi der Mensch gesund fiir das ganze Leben werden kann, 
soweit es wenigstens in seinem Schicksal ihm vorgezeichnet ist. All 
das konnen wir nur, wenn wir nun wiederum etwas tiefer hinein- 
blicken in die gesamte menschliche Wesenheit. 

Zum menschlichen Leben gehort ein Drittel der Zeit, die eigentlich 
von unserer nur auf das Auflerlich-Materielle sehenden Zivilisation gar 
nicht beriicksichtigt wird: das ist das Schlafesleben. Es gibt im mensch- 
lichen Erdendasein einen regelmafiigen Rhythmus zwischen Schlafen 
und Wachen. Dieser regelmaftige Rhythmus spielt die denkbar grofke 
Rolle im menschlichen Erdendasein, und man darf nicht glauben, dafi 
der Mensch, wenn er schlaft, untatig ist. Er ist fiir die aufiere mate- 
rielle Zivilisation untatig; fiir sein eigenes Wesen, fiir seine Gesund- 
heit, namentlich aber fiir die Gesundheit der Seele, fiir die Gesundheit 
des Geistes ist in der Tat der Schlaf ein Allerwichtigstes. Und fort- 
wahrend wird dasjenige, was der Mensch wahrend des Wachens aus- 
fiihrt - besonders ist dies beim Kinde der Fall -, in das Schlafesleben 
hineingetragen. Und wir konnen, indem wir richtig erziehen, fiir ein 
gesundes Schlafesleben sorgen. 

Wir miissen nur das Folgende verstehen: das rhythmische System, 
das allem Kiinstlerischen zugrunde liegt, das ermiidet nicht. Die Herz- 
tatigkeit, die Atmungstatigkeit gehen unermiidlich von der Geburt bis 
zum Tode fort. Ermuden kann der Mensch nur durch sein intellek- 
tuelles System und durch sein Willenssystem. Denken macht miide, 
Korperlich-sich-Bewegen macht miide. Da aber natiirlich Denken und 
Korperlich-sich-Bewegen im Leben bei allem dabei sind, so macht im 
Leben alles miide. Aber beim Kinde ist darauf zu sehen, dafi die Er- 
miidung im geringsten Mafie auftritt. 

Sie tritt im geringsten Mafie auf, wenn wir zunachst in diesem wich- 
tigen schulmafiigen Alter den Unterricht auf das Kiinstlerische hin- 



orientieren; denn da appellieren wir an das rhythmische System, da 
ermiiden wir das Kind am allerwenigsten. 

Was geschieht, wenn wir an das intellektuelle System appellieren? 
Wenn wir an das intellektuelle System appellieren, wenn wir einfach 
das Kind durch einen inneren Entschluft zum Denken veranlassen, 
zum Denken als solchem, dann kommen diejenigen Krafte des Orga- 
nismus in Betracht, die den Menschen innerlich verfestigen, diejenigen 
Krafte, die im Inneren des Organismus namentlich die salzablagernden 
Krafte sind, die kalkablagernden Krafte, die knochenbildenden Krafte, 
die sehnenbildenden Krafte, die knorpelbildenden Krafte, alles das- 
jenige, was den Menschen fest macht. Das ist dasjenige, was durch das 
Denken, durch das zwangsmaftige Denken im Organismus entwickelt 
wird. Und der Mensch ist innerlich an seiner Verfestigung tatig, wenn 
er wacht. So daft wir dem Wachleben eine zu starke innere Verfesti- 
gung zumuten, wenn wir das Wachleben zu stark intellektualistisch 
anstreben. Wenn wir das Kind zu viel denken lassen, dann versetzen 
wir in den Organismus die Anlage zu einer friihen Sklercse, zu einer 
friihen Arterienverkalkung. Das festigende Element, das ist dasjenige, 
was durch das zwangsmaftige Denken vollfiihrt wird, besonders in 
Anspruch genommen wird. Hier handelt es sich darum, daft man durch 
echte Menschenbeobachtung auch einen Takt, einen Instinkt dafiir be- 
kommt, wieviel man dem Kinde zumuten darf. 

Nun gibt es aber einen sehr wichtigen prinzipiellen Regulator in 
dieser Beziehung. Lasse ich das Kind denken, lehre ich das Kind zum 
Beispiel schreiben rein denkerisch, indem ich mir sage: die Buchstaben 
sind da, das Kind muft diese Buchstaben lernen, dann beschaftige ich 
dieses Kind intellektualistisch, dann zuchte ich in ihm die Sklerose, 
wenigstens die Neigung dazu; denn es gibt keine innere Beziehung des 
Menschen zu diesen jetzt entwickelten Buchstaben. Die sind kleine Da- 
monen fiir die menschliche Natur. Man muft erst die Briicke, den Ober- 
gang dazu finden. 

Diese Briicke, diesen Ubergang findet man, wenn man das Kind zu- 
nachst sich ktinstlerisch betatigend, mit kiinstlerischem Sinn malen, 
zeichnen lafit, was aus seiner innersten Natur an Linien, an Farben 
formlich von selbst von dem Kinde aufs Papier geht. Dann entsteht 



immer, wenn man das Kind kiinstlerisch sich betatigen laftt, innerlich 
das Gefuhl - und auf dieses Gefuhl kommt es an -, daft man durch 
die kunstlerische Betatigung zu reich ist als Mensch. Durch den Ver- 
stand verarmt man seelisch, durch den Verstand wird man innerlich 
ode; durch das kunstlerische Handhaben wird man innerlich reich, und 
man bekommt das Bediirfnis, nun diesen Reichtum etwas abzuschwa- 
chen. Und dann lenkt sich das Bildhaft-Kiinstlerische, das man erlebt, 
von selbst zu den armeren Begriffen und Ideenentwickelungen. Dann 
entsteht das innere Bediirfnis, das Kunstlerische zu verarmen, es zu in- 
tellektualisieren. Und wenn man dann, nachdem man kiinstlerisch das 
Kind ergriffen hat, aus dem Kiinstlerischen das Intellektualistische her- 
vorgehen lafit, dann hat dieses Kunstlerische das richtige Maft, um in 
den Korper so einzugreifen, daft er nicht zu stark, sondern richtig ver- 
festigt wird. 

Sie halten sogar das Kind im Wachstum auf, wenn Sie es zu stark 
intellektualisieren. Dagegen geben Sie das Wachstum des Kindes frei, 
wenn Sie aus dem Kiinstlerischen heraus alles in das Intellektualistische 
erst hiniiberleiten. 

Das ist der Grund, warum in der Waldorfschule zunachst gerade im 
Anfang des schulmaftigen Alters auf das Kunstlerische und nicht auf 
das Intellektualistische dieser hohe Wert gelegt wird, warum zunachst 
das Bildhafte, das Unintellektualistische den Unterricht beherrscht, und 
warum im Verkehr des Lehrers mit dem Kinde iiberall Musikalisches, 
eben Rhythmisch-Taktmaftiges hineingetragen wird, damit gerade das- 
jenige Maft von Intellektualitat erzeugt wird, zu dem das Kind dann 
selber das Bediirfnis hat, und damit die geistige Erziehung zugleich die 
beste Korpererziehung wird. 

Unser Zeitalter zeigt uns ja iiberall an den erwachsenen Menschen, 
wie sie zu stark innerlich verfestigt sind, wie sie gewissermaften wie 
eine holzerne Maschine ihren Korper mit sich herumschleppen im Le- 
ben. Natiirlich gehort das aber nicht der groben Beobachtung, sondern 
der feineren Beobachtung an. Aber das ist das Eigentiimliche unserer 
Zivilisation, daft die Menschen ihren Korper wie eine Last herumtra- 
gen, wahrend eine richtige Erziehung, die aus dem Kiinstlerischen her- 
aus arbeitet, den Menschen so erzieht, daft ihm jeder Schritt Freude 



macht, dafi ihm jede Handbewegung, die er spater im Leben im Dienste 
der Menschheit auszufiihren hat, zu einem innerlichen Wohlgefallen, 
zur innerlichen Freude wird. Wir losen die Seele ab vom Korper, indem 
wir den Menschen intellektualistisch erziehen. 

Wenden wir zu stark den Intellektualismus an, so geht der Mensch 
spater durch das Leben und sagt: Ach, das Korperliche, das ist eben 
blofi irdisch, das hat keinen Wert, das mufi iiberwunden werden; man 
mufi sich hingeben als Mystiker dem blofien seelisch-geistigen Leben, 
der Geist allein hat seinen Wert. 

Erzieht man in der richtigen Weise, dann kommt man auch in der 
richtigen Weise an den Geist, namlich an den korperschopferischen 
Geist. Gott hat auch nicht die Welt erschaffen dadurch, dafi er gesagt 
hat: die Materie ist schlecht, man mufi sich von ihr zuriickziehen. Es 
ware keine Welt entstanden, wenn die Gotter so gedacht hatten. Ein- 
zig und allein dadurch, dafi sie gedacht haben: Geist mufi tatlg, Geist 
mufi bildhaft, offenbar werden in der Materie, dadurch ist von Gotter- 
seite her die Welt zustande gekommen. Und wenn der Mensch beach- 
tet, dafi es das beste menschliche Leben auf alien Gebieten fur ihn ist, 
wenn er sich nach den Gottern richtet, dann mufi er eine Erziehung 
wahlen, welche nicht den Menschen zu einem weltfremden Wesen 
macht, sondern zu einem solchen seelisch-geistigen Wesen, durch wel- 
ches Seele und Geist auch durch das ganze Leben sich in das Korper- 
liche hineintragen konnen. Der ist auch kein guter Denker, der im- 
merfort seinen Korper abwerfen mufi, wenn er sich dem Denken hin- 
geben will. 

So bezieht sich dasjenige, was wir in gesunder Art durch die kiinst- 
lerische Grundlage und das Herausarbeiten des Intellektuellen aus der 
kiinstlerischen Grundlage tun konnen, auf das Wachleben des Men- 
schen. Alles dasjenige, was wir in bezug auf die eigentliche Korper- 
pflege beim Kinde tun konnen, hat eine gewisse Beziehung zum Schla- 
fesleben. Und immer mufi die Frage gestellt werden, wenn man wissen 
will, wie die gesunde Korperpflege und Korperiibung sein soil: wie 
wirkt das korperliche Uben, die korperliche Tatigkeit auf das Schla- 
fesleben? 



Die korperliche Tatigkeit des Menschen geht seelisch-geistig aus dem 
Willen hervor, ist ein Ausstromen des Willensimpulses in den Be- 
wegungsorganismus des Menschen. Auch wenn der Mensch nur geistig 
tatig ist, ist das doch eine Willenstatigkeit, die ubergeht in die Bewe- 
gungsglieder. Wenn wir irgendwo in einem Biiro sitzen und ausden- 
ken die Willensentschliisse, die dann andere ausfuhren, so ist es doch 
das Einstromen unserer Willensimpulse in unsere Glieder, das wir nur 
zuriickhalten. Wir halten uns still; aber dasjenige, was wir auch still, 
ruhig befehlen, ist ein Hereinstromen des Willens in unsere Glieder. 

So mufi erkannt werden, was das Wichtigste ist beim Entfalten des 
Willens durch die korperliche Tatigkeit, damit diese Willensentfaltung 
in der richtigen Weise auf das Schlafesleben wirkt. 

Dabei kommt folgendes in Betracht: Alles dasjenige, was durch den 
Willen vom Menschen in Tatigkeit iibersetzt wird, bildet eine Art von 
VerbrennungsprozefS im Organismus. Wenn ich denke, befestige ich 
den Organismus, lagere ich feste Produkte in ihm ab. Wenn ich will, 
verbrenne ich etwas in meinem Organismus. Nur mufi man sich die 
Verbrennung, die da im Inneren vor sich geht, nicht so vorstellen, wie 
man sich die Verbrennung aufSerlich oder auch in der Chemie oder in 
der Physik vorstellt. Wenn eine Kerze verbrennt, so ist das ein aufier- 
licher Verbrennungsprozeft. Allein dasjenige, was man im Inneren des 
Menschen Verbrennen nennt, das sehen nur die materialistisch Den- 
kenden in gleicher Art an wie einen KerzenverbrennungsprozefS. Ge- 
radeso wie der aufiere Naturprozefi im ganzen Menschen vom Geiste 
ergriffen ist, seelisch durchsetzt ist, wie also die Stoffe, die aufierlich 
in der Natur wirken, in ganz anderer Weise tatig sind im Menschen - 
schon in der Pflanze sind sie das -, so ist auch der Verbrennungs- 
prozefi im Menschen selbstverstandlich etwas ganz anderes als der 
aufierlich beobachtete Kerzenverbrennungsprozefl. Aber es ist eine Art 
Verbrennungsprozefi, der immer sich einstellt im Organismus, wenn 
wir wollen, wenn das Wollen auch in der Ruhe des Menschen zum 
Vorschein kommt. Dadurch aber, dafi wir diesen Verbrennungsprozefi 
erzeugen, bewirken wir in unserem Organismus etwas, was nur der 
Schlaf wiederum gutmachen kann. Wir wiirden gewissermafien als 
Organismus ganz verbrennen, wenn nicht der Schlaf jederzeit wieder- 



um den Verbrennungsprozefi - nicht im Sinne der groben Natur- 
wissenschaft, sondern intim - fein abdampfen wtirde bis dahin, bis zu 
dem er abgedampft werden mufi. Der Schlaf gleicht diesen inneren 
Verbrennungsprozefi aus. Er gleicht ihn namentlich dadurch aus, dafi 
er ihn in den ganzen Organismus uberfuhrt, wahrend sonst nur die 
Verbrennung iiber die Bewegungsorgane verbreitet ist. 

Nun konnen wir in zwiefacher Weise unsere Korperbewegungen 
ausfuhren. Sehen wir darauf hin, wie oftmals gerade beim Kinde die 
Veranlassung gegeben wird zur Korperbewegung. Man bildet sich ein - 
die materialistische Zivilisation bildet sich ja alles ein, obwohl sie 
glaubt, mit Tatsachen zu rechnen das Kind rmisse, weil es nur da- 
durch ein zivilisierter Mensch wird, diese oder jene Bewegung im Spiel, 
in der Gymnastik und so weiter ausfuhren. Es gefallen einem ja in der 
Regel am besten diejenigen Bewegungen, an die sich auch die Erwach- 
senen gewohnt haben, und da man das Ideal hat, dafi das Kind eben 
auch so werden mufi, wie man selbst ist als Erwachsener, dafi es eben 
geradeso einmal seine Gymnastik treiben mufi, wie man sie treibt als 
Erwachsener, so bringt man dem Kinde zwangsmafiig dasjenige spiel- 
artig bei, was man als Erwachsener fur das Richtige halt. Das heifit, 
man hat eine gewisse Vorstellung: das gehore sich fur einen ordent- 
lichen, anstandigen Menschen, dazu musse man das Kind nun auch 
veranlassen. 

Da bringt man durch einen aufierlichen Zwang aus der Oberlegung, 
aus dem Abstrakten, wenn die Sache auch noch so materiell ist, das 
Materielle aus dem Abstrakten an das Kind heran, man sagt ihm: du 
mufit diese, du mufit jene Bewegung machen. Man richtet schon das 
ganze Geratwesen so ein, dafi das Kind diese oder jene Bewegung 
machen mufi, und es geht an die Bewegung des Korpers um dieser Be- 
wegung willen. Allein das erzeugt Verbrennungsprozesse, in denen sich 
der menschliche Organismus nicht mehr auskennt. Er kann sie nicht 
mehr riickgangig machen. Und ein solches aufierliches Heranbringen 
der Korperpflege, der Korperiibungen, bewirkt einen unruhigen Schlaf. 

Wiederum tritt es nicht so grob hervor, dafi es die aufiere Medizin 
bestatigen kann; aber im intimen, feinen Geschehen des menschlichen 
Organismus spielt sich das ab. Bringen wir in aufierer Weise, rein kon- 



ventionell, die korperlichen Obungen an die Kinder heran, so bekom- 
men die Kinder nicht jenen tiefen, vollen Schlaf, den sie haben miissen, 
und sie konnen sich dann auch aus dem Schlafe nicht die Regeneration 
des Organismus herausholen, die notwendig ist. 

Erziehen wir das Kind kiinstlerisch, bringen wir all dasjenige, was 
die Schule heranzubringen hat, kiinstlerisch an das Kind heran, so ent- 
steht, geradeso wie ich auf der einen Seite sagen konnte, dafi das 
klinstlerische Leben zu reich ist und deshalb sich nach der Verarmung 
sehnt, die im Intellektuellen ist, so dafi das Intellektuelle aus dem 
Kiinstlerischen elementar hervorgeholt wird, so entsteht auf der an- 
deren Seite, wenn das Kind sich kiinstlerisch betatigt, und weil im 
kiinstlerischen Betatigen der ganze Mensch in Aktion ist, ein gewisser 
Hunger nach Korpertatigkeit. Bei nichts entsteht der Hunger nach 
Korpertatigkeit mehr als bei kiinstlerischer Ubung. Ist das Kind ein 
paar Stunden, die man sorgfaltig ihrer Lange nach abwagen mufi, 
schulmafiig kiinstlerisch beschaftigt worden, dann regt sich etwas im 
Organismus, das ganz bestimmte Korperiibungen vollfiihren will. Der 
Mensch will sich ausleben in diesen Korperbewegungen. Das Kiinst- 
lerische erzeugt den Hunger nach den richtigen Korperbewegungen. 

Und so mufi man allmahlich ubergehen lassen dasjenige, was nur 
mit den Handen ausgefuhrt wird im Malen und Zeichnen, was aus- 
gefuhrt wird mit der Stimme im Gesang oder auch - schon moglkhst 
friih soil man das tun - von dem Kinde am Instrumente, was also ge- 
wissermafien unmittelbar am Korper und durch den Korper sich ab- 
spielt, das mufi man allmahlich ubergehen lassen, ausstromen, aus- 
laufen lassen in Raumesbewegungen, in Raumesspiel: es soil eine Fort- 
setzung desjenigen sein, was der Mensch innerhalb seines Organismus 
unternimmt in der kiinstlerischen Unterweisung. Dann wird die Kor- 
perpflege aus dem schulmafiigen Unterricht herausgeholt, sie steht mit 
ihm in innigstem Einklang. 

Und wenn das Kind an Korperpflege, an Korperiibung nichts an- 
deres vornimmt als dasjenige, wonach es aus seiner kiinstlerischen Be- 
tatigung Hunger hat, dann entsteht derjenige Schlaf, den gerade das 
Kind notwendig hat. Kann man daher sorgen fur ein richtiges Wach- 
leben, indem man das Intellektualistische aus dem Kiinstlerischen her- 



vorholt, so kann man fur ein richtiges Schlafleben, in dem sich alle Ver- 
brennungsprozesse im Organismus harmonisieren, dadurch sorgen, daft 
man auch die Korperiibungen ganz aus dem Kiinstlerischen hervorholt. 
Daher ist nichts notwendiger fiir ein richtiges Erziehen gerade in 
korperlicher Beziehung als das Drinnenstehen des Lehrers im Kiinst- 
lerischen. Je mehr der Lehrer Freude hat an allem Kiinstlerischen der 
Form, je mehr der Lehrer inneres Wohlgef alien hat an allem Kiinst- 
lerischen des Musikalischen, je mehr der Lehrer Sehnsucht danach hat, 
das abstrakt-prosaische Wort in den Rhythmus der Dichtung iiber- 
zufiihren, je mehr Plastisch-Musisches in ihm selber steckt, desto mehr 
wird er dasjenige, was er das Kind vollbringen laflt im Raume als 
Spiele, als Korperiibungen, so einrichten, daft sie ein kunstlerisches Aus- 
leben des Kindes sind. 

Heute, in unserer Zivilisation, mochte man ja alles Geistige so 
furchtbar bequem haben. Man mochte sich ja in bezug auf die geistigen 
Ideale nicht zu stark anstrengen. Ich habe schon im vorletzten Vor- 
trage gesagt: die Menschen geben alle zu, dafi sie schlecht erzogen 
worden sind, aber sie geben auch alle zu, daft sie unbedingt von selbst 
das Richtige wissen iiber die richtige Erziehung, also sagen konnen, wie 
man besser erzieht. Und so ist es auch heute geworden, dafi man keine 
grofie Neigung dazu hat, iiber diese feinen Prozesse im menschlichen 
Organismus nachzusinnen: wie geht aus der kiinstlerischen Betatigung 
die Gymnastik in kiinstlerischer Weise hervor? Was f ordert die mensch- 
liche Organisation fiir die auftere Bewegung im Raume? Man hat keine 
grofte Neigung dazu, und wenig kiinstlerischer Sinn durchdringt die- 
ses. Man schlagt lieber ein Buch auf - das ist ja iiberhaupt die wich- 
tigste Beschaftigung des heutigen geistigen Menschen, dafi er Biicher 
aufschlagt -, man schlagt viel lieber ein Buch auf und sieht nach, wie 
es die Griechen gemacht haben. Erneuerung der Olympischen Spiele in 
einer ganz auflerlichen Weise, das ist Schlagwort geworden. Und man 
studiert die Olympischen Spiele nicht an den Forderungen des mensch- 
lichen Organismus, wie das bei den Griechen der Fall war, sondern 
man studiert sie aus dem Buche oder aus demjenigen, was eben durch 
Dokumente, durch Aufieres iiberliefert worden ist. 

Man kann aber nicht, weil die heutigen Menschen keine Griechen 



mehr sind, vom griechischen Leben die richtigen Olympischen Spiele 
ablesen. Denn dringt man mit voller Geistigkeit in den Sinn des Grie- 
chentums ein, dann sagt man sich: Die Kinder wurden gymnastisch 
unterwiesen, wie ich das geschildert habe, im Tanz, im Ringen. Woher 
aber war das alles bei dem Griechen gelernt? - Es war gerade von den 
Olympischen Spielen gelernt, die nicht blofl einen artistischen, kiinst- 
lerischen Charakter hatten, die sogar einen religiosen Charakter hat- 
ten, die unmittelbar aus der Zivilisation des Griechentums in kiinstle- 
risch-religioser Weise hervorgingen. Weil die Griechen mit diesem hin- 
gebungsvollen kiinstlerisch-religiosen Sinne in ihren Olympischen Spie- 
len lebten, deshalb konnten sie aus einem unmittelbar padagogischen 
Instinkt heraus dasjenige, was da kunstlerisch vorhanden war, auch 
iibertragen auf die korperliche Pflege, auf die Gymnastik des kind- 
lichen Alters. 

Abstrakt, prosaisch, unkunstlerisch die Korperpflege, die Gym- 
nastik ausbilden, ist wider alle Didaktik, weil es wider die eigentliche 
Entwickelung des Menschen ist. Und so sollte man heute viel mehr, als 
dafi man, ich mochte sagen, aus dem Buche eine Art Renaissance der 
Olympischen Spiele anstellt, sich fragen: Wie begreift man das Inner- 
liche des Menschen? - Und da kann man dann finden, daft unorga- 
nische, das heifit, nicht aus der Menschennatur hervorgeholte Korper- 
iibungen den Menschen zu stark verbrennen. So daft er durch solche 
Obungen, wenn sie in der Kindheit gepflogen werden, spater eine zu 
geringe Festigkeit in den Muskeln hat, dafi die Muskeln nicht folgen 
seiner Seele, seinem Geist. 

Zu einer falschen intellektualistischen Erziehung fur das Wachen, 
die den Korper innerlich verfestigt und die bewirkt, dafi wir in un- 
seren Knochen eine Last tragen, statt sie mit unserer Seele in schwung- 
voller Weise zu bewegen, kommt das andere, dafi nun die weichen 
Glieder zu stark zur Verbrennung geneigt sind. Und so sind wir all- 
mahlich ein Luftikus um einen Holzorganismus herum geworden, ein 
Mensch, der auf der einen Seite gefesselt ist durch die Last desjenigen, 
was in ihm an Salzen sich bildet, und der auf der anderen Seite seinem 
physischen Organismus durch einen falschen Verbrennungsprozefi ei- 
gentlich immer davonlaufen, eigentlich davonfliegen mochte. 



Damit wir wiederum dasjenige, was Verbrennung ist, mit der Salz- 
bildung in das richtige Verhaltnis bringen, dazu ist eben eine intime 
Kenntnis des Menschen notwendig. Dann werden wir dasjenige, was 
als Verfestigung entsteht, indem wir das Kiinstlerische zum Intellek- 
tualistischen hiniiberleiten, in der richtigen Weise wie durch eine Waage 
ausgleichen durch den richtigen Verbrennungsprozefi, der ins Schlafes- 
leben hineinwirkt und beim Kinde nicht einen unruhigen, innerlich 
zappeligen Schlaf erzeugt, wie ihn heute zumeist die Korperiibungen 
bewirken, sondern einen innerlich festen, sicheren, ruhigen Schlaf. Die- 
jenigen Kinder, die zwangsmafiig in die Korperpflege hineingefuhrt 
werden, die zappeln seelisch wahrend des Schlafes, und das Zappeln 
wahrend des Schlafes bewirkt, dafl sie am Morgen in ihren Organis- 
mus mit der Seele zuruckkommen, indem sie diesen Organismus be- 
unruhigen, ihn zu falschen Verbrennungsprozessen veranlassen. 

Sie sehen aus alledem, daft das Wesentliche iiberall ist: tiefe Men- 
schenerkenntnis, Erweiterung aus Menschenerkenntnis heraus. Wenn 
uns der Mensch in diesem Erdendasein das wertvollste Geschopf der 
Gotter ist, dann miissen wir vor alien Dingen fragen: Was haben die 
Gotter in dem Menschen vor uns hingestellt? Wie haben wir dasjenige, 
was sie uns uberlassen haben, hier auf Erden an dem Menschen zu 
entwickeln? 

Wenn bis zum siebenten Jahre hin der Mensch vor allem ein nach- 
ahmendes Wesen ist, so wird er mit dem siebenten Jahre, mit dem 
Zahnwechsel, ein Wesen, das vor alien Dingen sein eigenes Inneres 
bilden will nach dem, was im weitesten Umfange ausgesprochen, ge- 
offenbart wird von einer selbstverstandlichen Autoritat. 

Glauben Sie nicht, meine sehr verehrten Anwesenden, dafi ich, der 
ich vor sehr langer Zeit die «Philosophie der Freiheit» geschrieben 
habe, nun eintreten mochte in einer unberechtigten Weise fur das 
Autoritatsprinzip, fur die ausschliefiliche, absolute Geltung des Auto- 
ritatsprinzips im sozialen Leben. Aber dasjenige, was im Menschen- 
leben sich offenbart, ist - wenn auch auf geistige Weise unter dem 
Impuls der Freiheit - geradeso gesetzmafiig orientiert wie das Natur- 
gesetzleben, und so konnen wir nicht danach entscheiden, was uns fiir 



die Kindererziehung vom Zahnwechsel bis zur Geschlechtsreife sym- 
pathisch oder unsympathisch ist, sondern wir miissen danach entschei- 
den, was die menschliche Organisation will. Und ebenso wie die 
menschliche Organisation bis zum Zahnwechsel, also bis zum siebenten 
Jahre, daraufhin veranlagt ist, in jeder Gebarde, in jeder Haltung, ja 
in der inneren Durchpulsierung der Blutzirkulation, der Atmung und 
der Gefafte das nachzuahmen, was die Umgebung tut, wie also die 
Umgebung Vorbild ist fur das Kind bis zum siebenten Jahre, so mufi 
der Mensch, damit er sich gesund und frei entwickeln kann, damit er 
spater gerade die Freiheit in der richtigen Weise gebrauchen kann, vom 
siebenten bis zum vierzehnten, funfzehnten Jahre, bis zur Geschlechts- 
reife, die Freiheit unter der selbstverstandlichen Autoritat entwickeln. 

Wir werden erst im vierzehnten, funfzehnten Jahre reif zu einem 
personlichen Urteil. Erst im vierzehnten, funfzehnten Jahre kommt 
der Mensch so weit, daft der Lehrer auf ihn wirken kann, indem er an 
das Urteil appelliert. Dann kann er auch vom Denken aus die Griinde 
entwickeln fiir irgendeine Sache. Aber vorher schaden wir dem Men- 
schen, halten seine ganze menschliche Entwickelung zuriick, wenn wir 
mit Griinden an ihn herantreten. Es ist die grofite Wohltat fiir das 
ganze spatere Leben, wenn wir in der Lage sind, zwischen dem sieben- 
ten und vierzehnten Jahre, approximativ natiirlich, eine Wahrheit des- 
halb anzunehmen, nicht weil wir schon die Griinde einsehen - dazu 
ist unser Intellekt noch nicht reif -, sondern weil die verehrte Lehrer- 
autoritat dieses nach unserer kindlichen Empfindung fiir die Wahrheit 
halt. Und wir entwickeln in richtiger Weise die Empfindung fiir die 
Schonheit, wenn wir als schon dasjenige empfinden und fiihlen, was 
die verehrte Lehrerautoritat, die selbstverstandliche, nicht zwangs- 
weise verehrte Lehrerautoritat, als schon uns offenbart. Und wir emp- 
finden das Gute dann in der richtigen Weise, so dafi es Lebensweg wird 
fiir das spatere Alter, wenn wir nicht auseinandergesetzt bekommen: 
Dies ist ein Gebot, dies ist ein Gesetz, du sollst es halten, du sollst dich 
danach richten -, sondern wenn wir aus den warmherzigen Worten des 
Lehrers heraus erleben, wie er selbst Sympathie mit dieser guten Hand- 
lung, Antipathie mit jener bosen Handlung hat, wenn er uns durch 
sein Wort so erwarmen kann fiir das Gute, so erkalten kann fiir das 



Bose, daft wir die Richtung zum Guten hin aufnehmen wiederum, weil 
die verehrte Lehrerautoritat dies uns durch ihr eigenes Gefiihl vorlebt. 

Und so wachsen wir nicht auf in einem Dogmatismus, sondern in 
einer hingebenden Liebe fur dasjenige, was der verehrten Lehrerautori- 
tat wahr, schon und gut ist. Haben wir durch das schulmaftige Alter 
hindurch als den Maftstab fur die Wahrheit, Schonheit, Giite dasjenige 
ansehen gelernt, was der geliebte Lehrer fur wahr, schon, gut halt, wo- 
von er als wahr, schon, gut in anschaulichen kiinstlerischen Bildern zu 
sprechen weift, dann ist in einer geniigend tiefen Art mit unserem Men- 
schenwesen verbunden der Impuls fur das Wahre, Scheme, Gute. Denn 
nicht der Intellekt bildet das Gute aus. Und ein Mensch, der nur immer 
dogmatisch gehort hat: Das sollst du tun, das sollst du nicht tun -, der 
tragt den Sinn fur das Gute nur als einen kalten, niichternen Sinn in 
sich. Derjenige Mensch, der im kindlichen Alter im Gefiihl sympathi- 
sieren gelernt hat mit dem Guten, antipathisieren gelernt hat gegen- 
iiber dem Bosen, und der aus dem Gefiihl heraus den Enthusiasmus 
fur das Gute, die Fliehekraft fiir das Bose erhalten hat, bei dem ist in 
dem ganzen rhythmischen Organismus der Sinn fiir das Gute, der 
Nichtsinn fiir das Bose eingezogen. Er fiihlt spater, wie er formlich 
unter dem Einflufi des Bosen nicht atmen kann, wie es ihm den Atem 
verschlagt, wie sein rhythmisches System in Unordnung kommt. 

Das alles erreichen wir, wenn an der Stelle des Imitations-, des 
Nachahmungsprinzips, das bis zum Zahnwechsel herrschend sein muft 
in der ganzen Kindererziehung, das Prinzip der selbstverstandlichen 
Autoritat auftritt mit dem siebenten Lebensjahre, mit dem schul- 
maftigen Alter. Das darf nicht auf eine zwangsmaftige Weise auf treten, 
und deshalb war jene Erziehung so falsch, welche die Autoritat durch 
Priigel erzielen wollte. 

Ich bitte um Verzeihung, daft ich gestern in einer, wie ich gehort 
habe, nicht ganz vollrichtigen Weise iiber die Prugelstrafe gesprochen 
habe, indem meine Worte, wie es scheint, so aufgefaftt worden waren, 
als ob ich meinte, daft iiberall die Prugelstrafe schon abgeschaf ft wor- 
den ware. Ich sagte nur, die Humanitat, die humanitaren Beziehungen 
in der Zivilisation wollen die Prugelstrafe abschaffen. Es ist mir nam- 
lich mitgeteilt worden, daft in England die Prugelstrafe noch voll in 



Bliite sei, und ich mit meinen Worten nicht ganz das Richtige getroffen 
habe. Aber die Sache ist so, daft, wenn wir richtig erziehen wollen, 
wir durchaus nicht zwangsmafiig die Autoritat heranbilden sollen, 
namentlich nicht durch Strafen, sondern auf eine selbstverstandliche 
Weise durch dasjenige, was wir sind. Und wir sind mit Geist, Seele, 
Korper der richtige Lehrer, wenn wir richtige Menschenbeobachtung 
aus Menschenkenntnis heraus entwickeln konnen. Richtige Menschen- 
beobachtung sieht in dem werdenden Menschen ein Gottergeschopf . Es 
gibt im ganzen weiten Weltenall in der Tat nichts Grofieres, als zu 
sehen, wie bei dem Kinde von der Geburt an aus dem unbestimmten 
Korperlichen immer mehr und mehr das Bestimmte sich ergibt, wie 
die unbestimmten Bewegungen, die Zappelbewegungen, die Willkur- 
bewegungen sich umgestalten in solche Bewegungen, die vom Seelischen 
beherrscht werden, wie da das Innere nach aufien sich immer mehr und 
mehr of fenbart, wie da das Geistige im Korperlichen immer mehr und 
mehr an die Oberflache kommt. Dieses vom Gottlichen auf die Erde 
heruntergeschickte Menschenwesen, das wir in dem Korper sich offen- 
baren fiihlen, das ist es, was uns wie eine gottliche Offenbarung selber 
erscheinen kann. Die grofite gottliche Offenbarung ist der sich ent- 
wickelnde Mensch. Lernt man diesen sich entwickelnden Menschen 
nicht bloft aufierlich anatomisch-physiologisch kennen, lernt man er- 
kennen, wie in den Korper Seele und Geist hineinschieften, hinein- 
stromen, dann verwandelt sich jede Menschenerkenntnis in Religion, 
in fromme, scheue Ehrfurcht vor demjenigen, was aus den gottlichen 
Tiefen in die weltlichen Oberflachen hineinstromt. Dann bekommen 
wir dasjenige, was uns als Lehrer tragt und halt, und was das Kind 
schon fuhlt, was sich beim Kinde in die Hingabe, in die selbstverstand- 
liche Autoritat wandelt. Wir sollten uns als Lehrer, statt den Stock 
in die Hand zu nehmen - auch nicht den innerlichen Stock, wie ich 
gestern auseinandersetzte, der innerlich peitscht -, statt mit dem Stock 
uns zu bewaffnen, uns vielmehr bewaffnen mit wahrer Menschen- 
erkenntnis, wahrer Menschenbeobachtung, die in sittlich-religios in- 
neres Erleben, in sittlich-religiose Ehrfurcht vor der Gottesschopfung 
iibergeht. 

Dann stehen wir in der richtigen Weise in der Schule drinnen und 



wissen auch — was fiir alle Erziehung ganz unerlaftlich ist - gewisse 
Momente im menschlichen Leben zu beobachten, wo der Mensch an 
einem Umschwung, an einer Metamorphose seines ganzen Lebens steht. 
Ein solcher Umschwung ist zum Beispiei die Zeit zwischen dem neun- 
ten und zehnten Lebensjahre. Bei dem einen Kinde tritt es friiher, bei 
dem anderen etwas spater ein, in der Regel zwischen dem neunten und 
zehnten Jahre. 

Man geht, wenn man Materialist ist, iiber die Dinge leicht hinweg. 
Hat man den Sinn fiir wirkliche Menschenbeobachtung, dann sieht 
man, wie in diesem Lebensalter zwischen dem neunten und zehnten 
Jahre bei jedem Kinde etwas Merkwurdiges auftritt. Das Kind wird 
aufterlich etwas unruhig. Es kommt nicht zurecht mit der aufteren 
Welt. Es fuhlt etwas, wie wenn es scheu werden miifite. Es zieht sich 
etwas zuriick von der aufteren Welt. Das alles geschieht in intimer, 
feiner Weise bei fast jedem Kinde. Das Kind, bei dem es nicht ge- 
schieht, ist nicht normal. Das miissen wir beobachten; denn da entsteht 
gefuhlsmafiig in dem Kinde eine aufterordentlich wichtige Frage zwi- 
schen dem neunten und zehnten Lebensjahr. Das Kind konnte diese 
Frage nicht in Begriffe verwandeln, es konnte diese Frage nicht mit 
Worten ausdriicken. Alles ist Gefuhl; aber das Gefiihl ist um so starker 
da, das Gefuhl will um so intensiver beriicksichtigt werden. Was will 
das Kind in diesem Lebensalter? Es hat bis dahin aus einer naturhaften 
Kraft heraus den Erzieher, den Lehrer verehrt. Jetzt fiihlt es: der 
Lehrer mufi ihm durch etwas Besonderes zeigen, daft er verehrungs- 
wiirdig ist. Das Kind wird unsicher, und wir haben notig gerade als 
Lehrer in dem Punkte, wo wir bemerken, daft das auftritt, durch un- 
ser Verhalten darauf einzugehen. Durch irgend etwas, es braucht gar 
nicht etwas Ausgedachtes zu sein, sondern durch eine besondere Liebe- 
entfaltung unserer Tatigkeit, durch eine besondere Benicksichtigung 
und Zusprache zum Kinde, dadurch, daft wir in diesem Momente in 
einer ganz besonderen Weise an das Kind herantreten, daft das Kind 
merkt, der Lehrer hat es ganz besonders lieb, der Lehrer geht auf es 
ein, dadurch bringen wir das Kind gerade zwischen dem neunten und 
zehnten Jahre, wenn wir nur iiberhaupt aufmerksam darauf sind und 
uns dementsprechend verhalten, iiber eine Klippe hinweg. Und daft 



wir es dariiber hinwegbringen, ist von einer ungeheuren Wichtigkeit 
fiir das ganze spatere Leben. Denn dasjenige, was da an Unsicherheit 
zuriickbleibt in dem Kinde, das tritt als Unsicherheit im ganzen spa- 
teren Leben auf, nur ohne daft es der Mensch bemerkt; nur dadurch, 
daft es in seinem Charakter, in seinem Temperament, in seiner korper- 
lich-physischen Gesundheit sich abdriickt, kommt es zum Vorschein. 

Oberall miissen wir eben wissen, wie der Geist in das Materielle und 
damit in das Gesundheitliche hineinwirkt, und wie der Geist gepflegt 
werden mulS, damit er in der richtigen Weise in das Gesundheitliche 
hineingreifen kann. Gerade die Erziehungskunst zeigt uns, wie sehr 
wir den Geist und das Materielle nicht als Gegensatze, sondern als in 
Harmonie befindlich durchschauen miissen. Wir miissen erkennen, was 
wir da der Erziehung schuldig sind gegeniiber der modernen Zivili- 
sation, die alles getrennt hat. Wir haben heute einen Materialismus. In 
dem lebt man, wenn man an die Natur denkt. Und wenn man dann 
nicht zufrieden ist mit demjenigen, was die Naturerkenntnisse bieten, 
dann ersinnt man sich einen Spiritualismus, dann sucht man durch alle 
moglichen Dinge, die eigentlich der Naturwissenschaft widersprechen, 
zu den Geistern zu kommen. Darinnen liegt eine Tragik unserer Zi- 
vilisation. 

Der Materialismus ist dazu gekommen, alles zu intellektualisieren. 
Der Materialismus versteht nur noch die Begriffe, die er sich iiber die 
Materie macht. Er dringt nicht in die Materie hinein. Und der Spiri- 
tualismus von heute? Der mochte die Geister angreifen konnen, mog- 
lichst greiflich sie haben; durch Tische, durch Manifestationen sollen 
die Geister sich in ihrer materiellen Glorie zeigen. Sie sollen nicht 
Geister bleiben, die das Merkmal der Unsichtbarkeit, der Ungreifbar- 
keit haben, weil der Mensch zu bequem ist, zu ihnen vorzudringen. 

Dadurch ist der Mensch heute in eine merkwurdige Tragik hinein- 
gekommen. Der Materialismus redet nur noch von der Materie, nicht 
mehr vom Geiste, denn der Materialismus versteht nichts von der Ma- 
terie. Er redet nur in destillierten Geistworten von der Materie. Der 
Spiritualismus redet eigentlich immer vom Materiellen, indem er 
glaubt, vom Geiste zu reden. Und so haben wir die eigentiimliche Er- 
scheinung, daft unsere Zivilisation gespalten ist in Materialismus und 



Spiritualismus. Der Materialismus versteht nichts von der Materie, der 
Spiritualismus versteht nichts vom Geiste. Und so haben wir die merk- 
wiirdige Erscheinung, dafi zerf alien ist der ganze Mensch in Korper- 
liches, in Geistiges. Die Erziehung aber braucht die Harmonisierung 
beider. Das kann nicht oft genug betont werden. Darauf mufi alle Er- 
ziehung abzielen, dafi man im Materiellen wieder etwas vom Geiste 
versteht, dafi man vom Spirituellen aus verstandnisvoll die materielle 
Welt ergreift. Versteht man die materielle Welt richtig zu ergreifen, 
so findet man den Geist; versteht man im Spirituellen etwas vom 
Geiste, so findet man nicht eine materielle Spiritualitat, sondern eine 
wirkliche geistige Welt. 

Das brauchen wir: wirkliche geistige Welt, verstandnisvoll ergrif- 
fene materielle Welt, wenn wir in richtiger Weise die Menschheit nicht 
zu einem Niedergang, sondern zu einem Aufstieg erziehen wollen. 



ACHTER VORTRAG 



Ilkley, 12. August 1923 

Die Tage der Woche sind wahrend dieses Kurses einer fachlichen Be- 
trachtung des padagogischen Wesens gewidmet. Lassen Sie uns heute 
den Sonntagsvortrag, der herausfallen soli in seinem Wesen und In- 
halte aus der Reihe der padagogischen Vortrage, dazu beniitzen, um 
aufzublicken von der irdischen Menschenerziehung, die wir uns als 
eine Kunst aneignen sollen, zu den grofien gottlichen Erziehern der 
gesamten Menschheit, zu den Weltenerziehern, welche die Menschheit 
im Laufe der geschichtlichen Entwickelung von Epoche zu Epoche ge- 
fiihrt haben, so dafi in jeder Epoche Verschiedenes gerade in religios- 
sittlicher Beziehung im Zusammenhange mit der Welterkenntnis von 
der Menschheit angestrebt werden sollte. 

Oberblickt man die Geschichte als Ganzes, so erscheint sie doch trotz 
mannigfaltiger Wellentaler, Niederungen, die sich den Wellenbergen 
der aufsteigenden Entwickelung der Menschheit entgegenstellen, als 
eine fortlaufende Erziehung des Menschengeschlechtes, als ein immer 
erneutes Durchdringen mit dem, was man das religios-sittliche Be- 
wufksein der Menschheit nennen kann. 

Derjenigen Initiationswissenschaft, welche ich in meinem Buche 
«Wie erlangt man Erkenntnisse der hoheren Welten?» zu beschreiben 
versuchte und welche die heutige Initiationswissenschaft ist, die uns 
heute von dem blofien Naturerkennen zu dem Geist-Erkennen fiihrt, 
entsprach zu alien Zeiten, in alien Epochen der Menschheitsentwicke- 
lung eine irgendwie geartete Initiationswissenschaft. Und fur diese 
Initiationswissenschaft erscheint der Gang der Menschheit ein drei- 
gliedriger. 

Man kann zuriickblicken in eine sehr alte Entwickelungsepoche der 
Menschheit, die etwa ihren Abschlufi gefunden hat im 8. vorchrist- 
lichen Jahrhundert. Man kann dann in eine Epoche der Menschheits- 
entwickelung blicken, welche ihren Glanz und ihre Sonne erhalt durch 
das Mysterium von Golgatha, durch dasjenige, was durch den Christus 
Jesus als ein ewiger, immerdauernder Impuls in diese Menschheits- 



entwickelung hereingekommen ist. Und man kann dann eine dritte 
Epoche ins Auge fassen, eine Epoche, an deren Aufgang wir eigentlich 
jetzt stehen, und die wir gerade durch eine neuere Initiationswissen- 
schaft zu vertiefen haben werden. 

Jede dieser Epochen hat iiber dasjenige hinaus, was dem Menscben 
durch seine naturgemafie Entwickelung, durch Sinn und Verstand, 
Wollen und Fuhlen wie von selbst und durch die gewohnliche irdische 
Erziehung zukommt, noch nach etwas anderem gestrebt. Jede dieser 
Epochen hat ein grofies, in das Menschenschicksal tief eingreifendes 
Weltenratsel empfunden. Und in jeder Epoche hatte dieses Welten- 
ratsel in einer gewissen Beziehung eine andere Gestalt, weil die Mensch- 
heit verschiedene Seelenzustande in den verschiedenen Epochen durch- 
gemacht hat. Nur einer heutigen abstrakten Zeit erscheinen die Men- 
schenseelen, seit sie sich, wie man heute durch eine allerdings ungiiltige 
Hypothese annimmt, aus der Tierwelt heraus entwickelt haben, gleich- 
geartet. 

Demjenigen, der durch eine vertieftere Wissenschaft unbefangener 
in die Wirklichkeit des Menschenlebens hineinschaut, dem erscheint die 
Menschenseele in der ersten genannten Epoche in einer ganz anderen 
Weise geartet als in jener Epoche, die sich erfreuen durfte des Ein- 
trittes des Mysteriums von Golgatha, und wiederum anders, als in 
unserer Epoche, in der wir das Mysterium von Golgatha wiederum 
suchen miissen, damit wir nicht der Gefahr unterliegen, es fiir die Er- 
kenntnis zu verlieren. 

Wenn wir auf die Art und Weise hinblicken, wie die Menschenseelen 
im alten Orient geartet waren, aus dem uns heriiberleuchtet die Veden- 
weisheit, die Vedantaphilosophie, und die wir heute wiederum - aller- 
dings durch manches Mifiverstandnis - in der mannigfaltigsten Weise 
aufsuchen, wenn wir auf diese Seelen hinsehen, ja selbst wenn wir noch 
hinsehen auf die alten chaidaisch-assyrisch-babylonischen Seelen, auf 
die agyptischen Seelen und selbst noch auf das griechische Wesen in 
seiner alteren Zeit, wie diese Vortrage iiber Padagogik in diesen Tagen 
gezeigt haben, dann miissen wir die Menschenseelen in jenen Zeiten 
in einer ganz anderen Art sehen, als sie heute beschaffen sind. 

Diese Menschenseelen empfanden viel mehr ein traumerisches, gei- 



stiges Leben als die heutige Seele, die in ihrem Wachieben ganz und 
gar angewiesen ist auf die Sinneseindriicke, auf dasjenige, was der 
Verstand aus diesen Sinneseindrucken machen kann und was in der 
Erinnerung von diesen Eindriicken als Seeleninhalt erhalten blieb. 

Alles, was so Eigentum der heutigen Seele ist, war nicht in dersel- 
ben Weise bei den Seel en einer alteren Menschheitsepoche vorhanden. 
Es war bei diesen Seelen vielmehr eine instinktive Urweisheit vor- 
handen von dem inneren seelisch-geistigen Menschenleben. Nicht das 
war vorhanden, was wir heute aus der Gewohnheit unserer Sinnes- 
erkenntnis heraus als eine klarbewufke Einsicht ansehen, aber ein in- 
nerliches Weben und Leben, wie wir es abgeschwacht und abgeschat- 
tet im Traumleben haben, ein innerliches Leben, in dem sich fiir den 
Menschen nicht nur die Gewifiheit ergab: du hast eine Seele, die den 
Korper durchwellt und durchwebt, die dein eigentliches Menschtum 
ausmacht, sondern du hast eine Seele, die hervorgegangen ist, bevor 
du dich in dem irdischen Dasein mit einem Leibe umkleidet hast, aus 
gottlich-geistigem Dasein. 

Man mochte sagen: wie im wachen Traumen, so erlebte sich der 
Mensch in diesen alteren Epochen. Und er erlebte sich als Seele. Er 
erlebte sich als Seele so, dafi fiir diese in elementarer Lebendigkeit in- 
nerlich empfundene und erlebte Seele der Korper etwas wie eine Art 
Umkleidung war, wie nur ein Werkzeug, um das Erdendasein zu voll- 
bringen. 

Das Seelenbewufksein, wenn auch traumhaft, war dasjenige, in dem 
der Mensch auch wahrend des Wachens lebte. Und aus diesem Seelen- 
erleben ging ihm mit voller Klarheit hervor, daf5 er, bevor er in einen 
physischen Leib auf Erden eingekleidet wurde, als Seele in einer gei- 
stigen Sphare, in einer geistigen Welt, in einem gottlichen Reiche ge- 
lebt habe. 

Und so kannte dieser altere Mensch das seelisch-geistige Leben durch 
unmittelbare innere Anschauung. Und er hatte dadurch, dafi er dieses 
seelisch-geistige Leben durch eine unmittelbare Anschauung kannte, 
ein ganz anderes Bewufitsein von dem Tode, als es die heutige Mensch- 
heit hat. Die heutige Menschheit fiih.lt sich mit dem Korper verwandt. 
Es lost sich nicht in derselben Weise, wie bei einer alteren Menschheit, 



das seelische Bewufksein los vom korperlichen Bewufksein. Und so 
sieht der heutige Mensch auf die Geburt wie auf einen Anfang, auf 
den Tod wie auf ein Ende hin. 

Der altere Mensch hatte ein so lebendiges innerliches Erleben von 
dem Dauernden, Ewigen der Seele, dafi er sich, indem er auf dieses 
seelische Leben hinblickte, immer als iiber Geburt und Tod erhaben 
fuhlte. Sie waren ihm Wachstumszustande, Metamorphosen des Le- 
bens. Er war sich klar dariiber, dafi er war, bevor er auf Erden war. Er 
konnte dadurch sicher sein, dafi er auch dann ist, wenn er durch die 
Pforte des Todes durchgegangen sein wird. Geburt und Tod erschie- 
nen als vorubergehende Ereignisse im Leben. 

Aber immer hat der Mensch notig, dafi er durch eine ins Geistige 
hineinschauende Wissenschaft eine Erganzung dieses seines unmittel- 
baren Erlebens erhalt, dafi ihm durch eine geistige Initiationswissen- 
schaft noch etwas anderes gesagt werde, als ihm durch sein eigenes 
Innere und durch das, was ihm im gewohnlichen Leben die Erden- 
erziehung geben kann, aufgeht. 

Die alten Initiierten, die Weisheitslehrer jener alteren Menschheit, 
die etwas hatten wie ein instinktives Hellsehen, die mufiten den Men- 
schen auf eine ganz bestimmte Frage eine Antwort geben. Im Geistig- 
Seelischen wufite sozusagen die altere Menschheit Bescheid. Man wuflte, 
wie es sich mit dem Geistig-Seelischen verhalt; denn das erlebte man, 
wie ich es eben angedeutet habe. Was aber ein Ratsel war, das war 
dies: Du ziehst, indem du die Erde betrittst, durch Empfangnis und 
Geburt in das physische Leben ein; du wirst mit deinem physischen 
Korper umkleidet, der dieselben Krafte, ja dieselben Stoffe in sich 
tragt wie die aufiere tote Natur. Du wirst mit etwas Fremdem um- 
kleidet. Du steckst zwischen der Geburt und dem Tode in einem Kor- 
per, der ein Naturkorper ist. Du wirst geboren auf physische Weise. 
Diese Geburt auf physische Weise ist deinem innerlich erlebten Dasein 
fremd. 

Die grofie Frage, welche dem sein Inneres erblickenden Menschen 
der alten Zeit vor der Seele stand, war nicht eine Seelenfrage, war 
nicht eine Geistesfrage, war gerade die Naturfrage, jene Frage, welche 
den Menschen iiberkam, wenn er sich mit seinem vollen geistig-seeli- 



schen Werte fiihlte, und wenn er dann einsehen wollte, warum er mit 
einem ihm fremden physischen Korper umkleidet ist. 

Und da handelte es sich dann fiir die Initiationswissenschaft darum, 
dem Menschen zu lehren, dafi man dieselben Krafte, durch die man 
das geistig-seelische Leben innerlich erblickt, auch auf die aufiere Natur 
richten kann, die sonst stumm nur die aufieren Erscheinungen zeigt. 
Und wenn man, so lehrte jene Initiationswissenschaft, mit entspre- 
chender Schulung die Krafte, die sonst nur zur Innenerkenntnis, zur 
Seelenerkenntnis fiihren, auf die Steine, Pflanzen, Tiere, auf die Wol- 
ken, auf die Sterne, auf den Gang von Sonne und Mond richtet, dann 
kann man auch das Aufiere erkennen. Und dann schaut man geistige 
Wesen, nicht nur im eigenen Menscheninneren, sondern schaut geistige 
Wesen in der sprudelnden Quelle, in dem fliefienden Strom, in dem 
sich auftiirmenden Berg, in der ziehenden Wolke, in Blitz und Donner, 
in Stein, Pflanze und Tier. 

Und so sagte eine alte Initiationswissenschaft dem Menschen: Du 
bist gewohnt, indem du in dich schaust und lebendig dein Geistig- 
Seelisches empfindest, das Gottliche in dir zu finden. Die Initiations- 
wissenschaft aber schult die Krafte, die sonst nur das Gottliche im 
Menschen erblicken, auch fiir das Gottliche in allem Naturdasein. Da- 
durch kannst du beruhigt sein dariiber, dafl, indem du mit einem aufle- 
ren physischen Korper umkleidet wirst, der auch aus einem Gott- 
lichen ist, dafi deine physische Geburt dich nicht aus einem Aufiergott- 
lichen, sondern aus einem Gottlichen in das Erdendasein hereintragt. 

Und so war es fiir eine altere Initiationswissenschaft die Aufgabe, 
den Menschen die grofie Wahrheit zu lehren: Du bist nicht nur, indem 
du in dein Inneres blickst, ein Gottgeborener, du bist auch, indem du 
in deinem Korper bist, der durch physische Geburt in der Welt er- 
scheint, ein Gottgeborener. 

Dasjenige, was dann eine spatere Zeit zusammengefaftt hat in drei 
aufklarende, eindringliche Worte, das war es, was die alte Vater- 
initiation dem Menschen vor die Seele hingestellt hat: Aus dem Gotte 
sind wir geboren. 

Ex deo nascimur. 

Das war die erste Stufe, wie Initiationsweisheit auf die Menschen ge- 



wirkt hat, wie Initiationsweisheit religioses Bewufitsein in dem Men- 
schen erzeugt hat. 

Die alten heidnischen Religionen sind Naturreligionen geworden aus 
dem Grunde, weil der Mensch seine physische Geburt innerhalb der 
Natur religios gerechtfertigt haben wollte. Das Naturratsel stand vor 
seiner Seele. Und in dem «Ex deo nascimur» wurde ihm das Natur- 
ratsel gelost, so daft er beruhigt sein Erdendasein fiihren durfte in einem 
religiosen Element, trotzdem er sich vom Aufwachen bis zum Einschla- 
fen als ein iiber das Physische erhabenes Geistig-Seelisches fiihlte. 

Der Fortgang in der Menschheitsentwickelung bestand dann darin, 
daft jenes alte traumhafte Erleben des Seelisch-Geistigen, das der 
Mensch gewissermafien als die ihm eingeborene Erkenntnis des eigenen 
Wesens in sich trug, immer mehr und mehr in den Hintergrund trat, 
und der Mensch sich immer mehr und mehr der Werkzeuge seines 
physischen Leibes zu bedienen lernte. Ich mochte sagen: die Traume 
von Seelisch-Geistigem, die einem Urinstinkte des Menschengeschlech- 
tes eigen waren, dammerten hinunter in unbestimmtes Dunkel, und die 
Menschheit lernte, und zwar erst im letzten Jahrtausend vor dem 
Mysterium von Golgatha, sich der aufteren Sinne zu bedienen und des- 
jenigen Verstandes, der an die aufteren Sinne gebunden ist. Und das, 
was wir heute Natur nennen, trat immer mehr und mehr den Men- 
schen als unmittelbares Erlebnis vor Augen. Hatten noch die alten In- 
itiierten durch Weisheit das Geistige in der Natur vor die menschliche 
Seele hinrucken mussen, so stand jetzt das rein Physische der aufteren 
Natur f ragend vor der Menschenseele, und zu dem alten Ratsel von der 
Erdennatur des Menschen kam das zweite grofte Ratsel in der histo- 
rischen Menschheitsentwickelung: das Ratsel vom Erdentode des 
Menschen. 

Der Mensch lernte eigentlich erst im letzten Jahrtausend vor dem 
Mysterium von Golgatha den Tod im Erdendasein in intensiver Weise 
fiihlen. Hatte er friiher wenig Empfindung von seinem Korper, urn 
so mehr Empfindung von seinem Geistig-Seelischen, so fiihlte und 
erlebte er sich jetzt in seinem physischen Korper. Und er erlebte das- 
jenige Ereignis, das mit dem physischen Korper ratselhaft verbunden 



ist, als das grofie Daseinsratsel in dieser zweiten Epoche der Mensch- 
heitsentwickelung: er erlebte dieses Todesratsel. Wir sehen dieses To- 
desratsel in intensiver Gestalt auftreten, zum Beispiel bei den alten 
Agyptern, die die Leichname einbalsamierten, weil sie gewissermafien 
wie historisch die Todesfurcht des Menschen erlebten, die Verwandt- 
schaft desjenigen, in dem der Mensch jetzt sich als in seinem physischen 
Leibe fuhlte, mit dem Tode. Und wahrend das erste Ratsel fiir den 
Menschen dieses war: Wie lebe ich in meinem physisch-irdischen Kor- 
per? - entstand jetzt das zweite grofie Ratsel: Wie durchlebe ich den 
Erdentod? 

In jener Zeit, in welcher der Mensch hinaufgeschaut hat zu dem 
Geistig-Seelischen dadurch, daft er dieses Geistig-Seelische unmittelbar 
wie durch ein instinktives Hellsehen erlebte, da wufite er: Wenn ich 
nicht mehr mit diesem Erdendasein verbunden sein werde, dann ge- 
hore ich auch der Erde nicht mehr an, dann geht mein Erdendasein 
durch eine Metamorphose hindurch, und ich bin wieder mit dem Aufier- 
irdischen, mit den Sternen verbunden. Denn von den Sternen wufite 
die Seele, als sie sich instinktiv lebendig fuhlte im alten Dasein, auf 
geistige Art. Aus den Sternen las der Mensch sein Schicksal. Mit der 
Sonne und mit dem Monde fuhlte er sich verbunden, von den Sternen 
wufite er. Aber von dem Geist in den Sternen kam er aus einem vor- 
irdischen Dasein; zu den Sternen, aber zu dem Geiste in den Sternen 
kehrt er zuriick, wenn er durch die Pforte des Todes geht. 

Jetzt wurde ihm dies alles ratselhaft. Er sah hin auf den Tod; er 
sah im Tode das Ende des Menschenkorpers. Er fuhlte die Seele innig 
verbunden mit diesem Menschenkorper. Er fragte sich, indem er dieses 
Ratsel tief empfand: Wie wird es mit mir nach dem Tode? Wie gehe 
ich durch die Pforte des Todes hindurch? - Aus diesem Ratsel heraus 
hatte den Menschen zunachst nichts auf der Erde fiihren konnen. 

Die alten Initiierten wufiten dem Menschen Bescheid zu geben in 
bezug auf das Naturratsel. Da antworteten sie ihm, wenn wir es in 
eine spatere Sprache iibersetzen: Ex deo nascimur. 

Dasjenige aber, woraus der Mensch wufite, von woher er im vor- 
irdischen Dasein gekommen ist, wohin er gehen sollte, wenn er durch 
die Pforte des Todes geschritten ist, das, was den alten Menschen klar 



vor der Seele stand, es war jetzt aus der Seele der Menschen erloschen. 
Das Wissen, das der Mensch instinktiv empfand, indem er sein eigenes 
seelisch-geistiges Erleben auf die Sternenwelt ausdehnte, das war nicht 
mehr da. Da ereignete sich das Grofie, dafi die Sternenwelt, der Geist 
der Sternenwelt, den eine spatere Zeit den Christus genannt hat, den 
eine friihere griechische Zeit den Logos nannte, selber herunterkam 
substantial als Wesenheit auf die Erde und sich verkorperte in dem 
Menschenleib des Jesus von Nazareth. Und so konnte die Menschheit 
das Grofie im Erdendasein erleben, dafi dasjenige, was vorher eine 
alte Menschheit ahnte, indem sie hinaufsah zu den Sternen, das Gott- 
liche, zu dem auch das Gottliche der Erde gehorte, selber durch ein 
Erdendasein, durch den Tod hindurchschritt. Denn der Tod Christi, 
die Auferstehung Christi, war zunachst fur die Christen, die das Chri- 
stentum verstanden, die Hauptsache. 

Und dieses Durchgehen des Gottes, der friiher nur aus den Sternen 
sich offenbarte, durch einen Menschenleib, durch den Tod eines Men- 
schenleibes, das gab nun, indem es von den Initiierten zur Zeit des 
Mysteriums von Golgatha in der sogenannten Gnosis den Menschen 
erortert wurde, den Menschen die Losung des zweiten Lebensratsels, 
des Todesratsels. 

Jetzt konnten die Initiierten den Menschen darauf hinweisen, wie 
das, was in der alten Weise die Ewigkeit verbiirgte, was in den Ster- 
nen wohnt, in einen Menschenleib eingezogen ist und in einem Men- 
schenleib den Tod uberwunden hat. Jetzt wurde der Christus wieder 
Extrakt des ganzen Geistes, des Logos, der Welt. Hatten friiher die 
alten Initiierten auf die Natur hingewiesen und die Menschen gelehrt: 
aus dem Gotte ist deine Natur geboren -, so konnten jetzt die Initiier- 
ten den Menschen darauf hinweisen, wie er verbunden sein kann mit 
dem gottlichen Wesen, das durch den Menschen Jesus von Nazareth 
gegangen ist, das im Menschen Jesus von Nazareth mit der iibrigen 
Menschheit gemeinsam durch den Tod gegangen ist, aber den Tod be- 
siegt hat. Und wiederum konnte man aus jener Initiationswissenschaft, 
jetzt aus der durchchristeten Initiationswissenschaft, so wie friiher das 
Naturratsel, jetzt das Todesratsel losen. 

Und wahrend es noch im Buddhismus so war, dafi uns erzahlt wer- 



den kann, wie der Buddha die vier grofien Wahrheiten entdeckt und 
eine von diesen Wahrheiten ihm aufgeht beim Anblick eines Leich- 
nams, wo er von der Trostlosigkeit des toten menschlichen Korpers 
so ergriffen wird, dafi uns angedeutet wird, wie der Buddha, etwa 
sechs Jahrhunderte vor dem Mysterium von Golgatha, in dem Anblick 
des Toten sozusagen zu dem letzten Auslaufer der alten Weltanschau- 
ung hinkommt, so sehen wir, wie sich - etwa wiederum sechs Jahr- 
hunderte nach dem Mysterium von Golgatha - die Anschauung aus- 
bildet, die hinaufschaut zu dem Toten am Kreuze, zu der toten Men- 
schengestalt. Und so wie der Buddha in der toten Menschengestalt 
das Leiden des Lebens als letzten Auslaufer der alten Weltanschauung 
entdeckt zu haben glaubte, so sah jetzt die durchchristete Menschheit 
zu der toten Menschengestalt am Kreuze, zu dem Kruzifixus hin und 
empfand an der toten Menschengestalt die vollige himmlische Garantie 
fiir das Leben durch den Tod, den der Christus im Jesus besiegt hat. 

Und so wie aus der historischen Todesfurcht heraus die Agypter 
ihre Leichname einbalsamiert hatten, um gewissermafien noch das 
Naturhafte im Menschen vor dem Tode zu bewahren in der Zeit, als 
man noch sagte: Ex deo nascimur -, so sehen wir die ersten Christen, 
die noch den Impuls des initiierten Christentums hatten, ihre Toten be- 
graben, aber iiber den Toten - in der Gewifiheit, dafi die mit Christus 
vereinigte Seele den Tod besiegt - den Gottesdienst halten. Und das 
Grab wird zum Altar. Aus dem Mysterium von Golgatha zieht der 
Mensch die Gewifiheit: wenn er verbunden ist mit dem Christus, der 
als der Sterneninhalt heruntergestiegen ist auf die Erde, in einer Men- 
schengestalt Leben und Tod und Auferstehung durchgemacht hat, so 
wird er durch diese Verbindung mit dem Christus selber als Mensch 
den Tod besiegen. 

So antwortete der Inhalt des Vatergottes auf das Naturratsel des 
Lebens. So antwortete der Inhalt des Christus auf das Todesratsel des 
Lebens. Und dem Tode wurde sein Stachel genommen. Der Tod wurde 
fortan durch ein starkeres Argument, als friiher notig war, zu einer 
Metamorphose des Lebens gemacht. In dem Hinschauen auf das My- 
sterium von Golgatha, in der Gewifiheit: der Christus ist zur Erde 
heruntergestiegen und hat dasjenige, was todbringend in der Erde ist, 



zu neuem Leben erweckt, durchdrangen jetzt - das beweist die spater 
ausgerottete, nur in wenigen Resten erhaltene Gnosis - die Initiierten 
des Christentums die Menschheit mit jener Wahrheit, welche die Men- 
schenwahrheit enthalt von der Verbindung des sterblichen Menschen 
auf Erden mit dem Christus, durch den der Mensch sein Todgeweihtes 
in sich erlost, sein Todgeweihtes zum Leben erweckt. Es durchdrangen 
jetzt die Initiierten die Menschheit mit einem neuen Unsterblichkeits- 
bewufksein. 

Die Initiierten konnten den Menschen sagen: Eure Seele kann ver- 
bunden sein mit Ihm, der durch das Mysterium von Golgatha gegan- 
gen ist; eure Seele kann leben mit Leben, Tod und Auferstehung des 
Christus. Indem ihr das Erdenleben nicht nur naturhaft durchlebt, in- 
dem ihr das Erdenleben so durchlebt, dafi euch in alien Erdenleben, be- 
sonders in eurem Umgange mit alien Menschen, das Christus-Reich auf- 
erweckt wird, so lebt ihr in Gemeinschaft mit dem Christus selber, so 
machet ihr das gottliche Wesen Christus zu eurem Bruder. Sterbet ihr 
im Tode, so sterbet ihr im Leben, indem ihr in dem Christus sterbet. 

Und hinzugefugt werden konnte zu der Urwahrheit des Geboren- 
seins aus dem Vatergotte das Leben mit dem Sohnesgotte, mit Chri- 
stus, was spater in einem weiteren dreiwortigen Spruche als Erganzung 
zu dem «Ex deo nascimur» hinzugekommen ist als: 

In Christo morimur, 

in dem Christus sterben wir, das heiftt, als Seele leben wir. 

Und so war hinzugefugt fur die Menschheit in jener Epoche, die ein 
Jahrtausend vor dem Mysterium von Golgatha begonnen hat, und die 
geschlossen hat etwa im 15. nachchristlichen Jahrhundert - wir ste- 
hen in einer dritten Epoche drinnen, die wir erst richtig verstehen miis- 
sen -, so war hinzugefugt in der grofien, durch die gottlichen Welten- 
lenker selbst geleiteten Erziehung des Menschengeschlechts zu dem 
«Aus dem Vatergotte sind wir geboren»: «In dem Christus-Gotte ster- 
ben wir, auf dafi wir leben. » 

Die grofien Ratsel der ersten und der zweiten Epoche stehen den 
Menschen im geschichtlichen Ruckblick deutlich vor Augen. Das Ratsel 



der dritten Epoche, in der die Menschheit seit einigen Jahrhunderten 
drinnen lebt, wird heute sogar noch wenig genannt, wenig empfunden, 
trotzdem gefiihlsmafSig unterbewufit in der Gegenwart dieses Ratsel 
schon ebenso losungsbediirftig in der Menschenseele lebt wie einstmals 
das Ratsel von der Erdennatur des Menschen, dann das Ratsel vom 
Erdentode des Menschen. 

Die Menschheit hat seit dem 14., 15. Jahrhundert der nachchrist- 
lichen Zeit sich ein in die physische Natur tief eindringendes Wissen 
erworben. Wir brauchen nur daran zu denken, wie jener Sternenhim- 
mel gewonnen worden ist, der einstmals mit Erkenntnistraumen ge- 
schaut worden ist von einer alten Menschheit, aus dem heraus in ihren 
Erkenntnistraumen eine alte Menschheit ihr Schicksal gelesen hat, wie 
dieser Sternenhimmel durch aufkres Rechnen, durch Geometrie, Me- 
chanik immer mehr und mehr sich bis in unsere Gegenwart herein ge- 
offenbart hat. "Wir brauchen nur daran zu denken, wie die Wissen- 
schaft von den Steinen, den Tieren, den Pflanzen sich ausgebreitet hat 
als eine rein natiirliche Wissenschaft. 

So war es nicht in der ersten Epoche der Menschheitsentwickelung; 
so war es auch noch nicht in der zweiten Epoche der Menschheitsent- 
wickelung, in jener zweiten Epoche, wo vor alien Dingen die Mensch- 
heit im tiefsten Inneren ihrer Seele geahnt hat: Was einstmals ein in- 
stinktives Hellsehen der Menschenseele von den Sternen abgelesen hat, 
das ist in Substanz selber eingezogen in den Jesus von Nazareth als 
Christus, das lebt als Christus bei uns. Diese Menschheit der zweiten 
Epoche sah auf den Christus hin, fuhlte den Christus im Herzen, und 
in diesem herzlichen Zusammensein mit dem Christus fuhlte sie das- 
selbe, was einstmals aus dem Geiste des Kosmos heraus in einem traum- 
haft alten Hellseherbewufitsein die Menschheit zur Rechtfertigung 
des Erdendaseins gewulk hat. Sozusagen in den kosmischen Weiten 
lebte die Menschheit der zweiten Epoche, indem sie mit dem, der aus 
den kosmischen Weiten zur Erde heruntergestiegen ist, mit dem Chri- 
stus zusammenlebte. 

Da kam die dritte Epoche der Menschheit, jene Epoche, die nur noch 
mit der Rechnung, mit der Mechanik, mit dem Teleskop, mit dem 
Spektroskop in die Sternenwelten hinaufschauend dasselbe, was sie als 



ein Totes, hochstens atherisch Belebtes auf Erden findet, auch in den 
Sternen findet; jene Epoche, in der die Menschheit nicht mehr den 
Christus sehen kann als den von den Sternen Heruntergekommenen, 
weil sie in den Sternen nicht mehr das den Kosmos durchsetzende 
Geistige erblickt. Und so ist der Kosmos gottesfremd und damit auch 
christusfremd fiir die Menschheit geworden. 

Die Menschheit der Gegenwart steht daher in bezug auf ihr inneres 
Bewulksein in der grofien Gefahr, den Christus zu verlieren. Und wir 
sehen schon die ersten Schritte in dem Verlieren des Christus. Die 
Gottesweisheit, die Theologie, die durch Jahrhunderte hindurch in 
voller Harmonie lebte in ihren Ideen mit Bezug auf die Christus- 
Offenbarung, weifi heute vielfach nicht mehr den Christus zu finden, 
den Gott in dem Jesusmenschen von Nazareth. Und viele wissen, in- 
dem sie in die Zeit des Mysteriums von Golgatha blicken, nicht mehr 
den Christus, den geistigen Extrakt, die geistige Wesenheit des Kosmos 
zu finden, sondern viele finden nur noch den Menschen Jesus von Na- 
zareth. Weil sie in dem Sternenhimmel nur noch die entgotterte Natur 
schauen, konnen sie nicht mehr in dem, der durch das Mysterium von 
Golgatha gegangen ist, das Wesen finden, dessen physisches Reich der 
ganze Kosmos ist, das aber in dem Menschen Jesus von Nazareth 
wahrend des Mysteriums von Golgatha Wohnung genommen hat. 

Indem das alles tief durchlebt werden kann, unterscheidet sich heute 
derjenige, der durch die Initiationsweisheit geht, von dem, der nur 
durch die auftere uninitiierte Naturwissenschaft geht. Diese aufiere un- 
initiierte Naturwissenschaft hat den Geist des Kosmos verloren, steht 
vor der Gefahr, daft die Menschheit auch den Christus in dem Jesus von 
Nazareth verliert. 

Deshalb fuhlen diejenigen, die gerade in unserer Gegenwart tiefer 
hineindringen in unser Naturwissen, wie heraufgebliiht ist in der Ent- 
wickelungsgeschichte der Menschheit wahrend der dritten Epoche, seit 
dem 14. oder 15. Jahrhundert, etwas wie das dritte grofie Ratsel der 
Erdenentwickelung der Menschheit. Sie schauen hin historisch auf das 
erste grofie Ratsel, auf das Ratsel von der Erdennatur; auf das zweite 
grofie Ratsel, auf das Ratsel von dem Erdentode des Menschen; und 
ihnen geht auf das dritte grofte Ratsel, indem sie sich etwas sagen, 



was die Menschheit sich heute noch nicht gerne sagt, was aber des 
Menschen Herz dennoch schon unterbewufk mit einer gewissen Deut- 
lichkeit fiihlt. Die Initiierten der gegenwartigen Zeit sagen sich: Wir 
leben in der Welt, die einstmals als Geist vom Kosmos aus zu den 
Menschen gesprochen hat, so dafi der Mensch in dieser Welt wie ein im 
Kosmos Wachender war. So leben wir, dafi der Mensch begann, dieses 
Wachen des Kosmos in sich erloschen zu fiihlen, dieses Verbundensein 
mit dem Christus, der als das Wesen dieses den Menschen wachhal- 
tenden Geistkosmos auf die Erde heruntergestiegen ist, wir nur mehr in 
einem Kosmos leben, der uns seine Aufiennatur zeigt. Wir leben den 
Ideentraum des Kosmos, wir leben einen errechneten, einen mit der 
Waage gewogenen, einen durch das Spektroskop geschauten Kosmos. 
Das ist unser Traum. Dadurch trennen wir uns mehr von dem wirk- 
lichen Geiste des Kosmos, als daft wir als Menschen mit ihm verbun- 
den sind. 

Daher steht derjenige, der teilhaftig ist in der neueren, in der dritten 
Epoche der Menschheitsentwickelung nicht nur der uninitiierten Wis- 
senschaft, sondern der Initiationswissenschaft, vor dem dritten groften 
Ratsel: vor dem Ratsel des Erkenntnisschlafes, des groften Lebens- 
schlafes der Menschheit. 

Gefuhlt haben es die tieferen Geister. Cartesius fiihlte es, indem er 
dann an der Wahrheit alles dessen zu zweifeln begann, was die auftere 
Naturerkenntnis sagen kann. Aber es war erst anfanglich gefuhlt. Es 
mufi immer tiefer und tiefer zur Bewufttheit der Menschheit kommen, 
daft die ganze Erkenntnis, auf welche die neuere Menschheit seit drei, 
vier, fiinf Jahrhunderten so stolz ist, einen Lebensschlaf darstellt, daft 
das dritte grofte Ratsel immer mehr und mehr iiber die Menschen kom- 
men mufi. Die Menschen muftten sich einmal fragen: Warum wohnen 
wir in einem physischen Erdenkorper? -, muftten sich dann fragen: 
Warum gehen wir durch den physischen Erdentod hindurch? - Und 
als drittes muft vor das Menschenherz die Frage treten: Warum schla- 
fen wir den Erdenschlaf trotz einer bloft auf die Natur gerichteten 
Erkenntnis? Wie konnen wir uns dem Traume des errechneten Kos- 
mos, des durch Astrophysik und Astrochemie blofi aufterlich geschau- 
ten, des aufterlich getraumten Kosmos, hintreten vor denjenigen Kos- 



mos, der uns wiederum im tiefsten Inneren verbindet mit dem tiefsten 
Inneren seines Selbst? Wie konnen wir aus unserem Erkenntnistraum 
der neuesten Zeit aufwachen? 

Und haben die alten ersten Initiierten dem Menschen die Frage: 
Warum lebe ich in einem Erdenleibe, in einem physischen Erdenleibe? - 
zu beantworten gehabt mit der Explikation des «Ex deo nascimur»; 
haben die Initiierten in dem Zeitalter des Mysteriums von Golgatha 
das Todesratsel zu losen versucht durch die Verbindung des Menschen 
mit dem Christus Jesus, der durch das Mysterium von Golgatha ge- 
gangen ist, in dem, was dann eine spatere Menschheit das «In Christo 
morimur» genannt hat, so hat eine neuere Initiationswissenschaft den 
Menschen durch die Gegenwart und namentlich in den nachsten Jahr- 
hunderten allmahlich hinzufiihren zum Gottesbewufitsein, zum reli- 
giosen Leben, zu der Art, wie er sein Inneres fur eine Geist-Erkenntnis 
des Kosmos auferweckt. Diejenige Initiationswissenschaft, die durch 
die Anthroposophie kommen soil, die auch der hier vorgetragenen 
Padagogik zugrunde liegt, will nicht blofi das heutige schlafende 
aufiere Wissen vermehren, auf das trotzdem die Menschheit so stolz 
ist, und trotzdem dieses aufiere Wissen in bezug auf aufiere Erfolge so 
glorios ist: sie will als anthroposophische Initiationswissenschaft dieses 
schlafende Wissen zum Erwachen bringen, sie will den in Verstandes-, 
in intellektualistischen Traumen befangenen Menschen auf erwecken. 

Daher ist diese Initiationswissenschaft, die durch Anthroposophie 
getragen werden will, nicht blofi eine Vermehrung von Kenntnissen 
und Erkenntnissen, sondern ein Impuls des Aufwachens, ein Versuch, 
die Frage zu beantworten: Wie erwachen wir aus dem Lebensschlafe? 

Und so wie die altesten Initiierten der Menschheit expliziert haben 
das Wort «Ex deo nascimur», so wie die spateren Initiierten expliziert 
haben das Wort «In Christo morimur», so wird diejenige Initiations- 
weisheit, welche tragt ein wirklich im Geiste erwachendes Erkenntnis- 
leben der Zukunft, welche tragt ein wiederum zur religiosen Ver- 
tiefung fiihrendes Leben, welche tragt ein wirkliches Gottesbewufk- 
sein, nun dazu fiihren, dafi man den Christus, den man erlebt im Hin- 
blick auf das Mysterium von Golgatha, wiederum fuhlt als den Logos, 
der durch den Kosmos weht und webt. Und indem der Mensch sich in 



seinem kosmischen Dasein wiederum ftihlen wird, wird diese neue 
Initiationswissenschaft, die eine wirkliche spirituelle Christologie brin- 
gen soil, wie sie im Kleinen wirkend zum Beispiel eine Padagogik 
bringen soil - es wird diese Initiationswissenschaft im Grofien und im 
Kleinen in religioser Hingebung in dem Dienste des Lebens, den sie 
der Praxis leisten will, sich immerdar bemiihen, hinzuzufugen zu dem 
«Aus dem Gotte sind wir als physische Menschen geboren», zu dem 
«In dem Christus sterben wir, das heifk leben wir als Seele», das 
dritte: Indem wir zum Geiste vordringen durch die neuere Initiation, 
werden wir schon in diesem Erdenleben im Geiste lebendig, wachen 
wir auf, erleben wir die Erkenntniserweckung, die all unser Leben 
wiederum durchzieht mit dem Lichte der Religiositat, mit dem Lichte 
einer aus wirklich innerlicher Religiositat ergriffenen Moralitat und 
Sittlichkeit. Kurz, diese neuere Initiationswissenschaft wird sich be- 
streben, zu dem alten Initiationsratsel des «Ex deo nascimur» und dem 
mittleren Initiationsratsel des «In Christo morimur», indem sie diese 
beiden Ratsel der Menschenseele wiederum voll losend zunickgibt, sie 
wird sich bemiihen, das andere in Lichtesklarheit in das Menschenherz 
hineinzutragen, das zur Auferweckung des Geistes in Menschenherz 
und Menschenseele ftihren soli, zur Religiositat der Erkenntnis: In der 
Erfassung des wahren, lebendigen Geistes werden wir selber als Leib, 
Seele und Geist auferweckt: 



Per spiritum sanctum reviviscimus. 



NEUNTER VORTRAG 



Ilkley, 13. August 1923 

Daft man, wenn das Kind in das schulpflichtige Alter kommt, also 
beim Obergang zum Zahnwechsel, mit einem kiinstlerisch-bildne- 
rischen Unterrichten und Erziehen das Richtige trifft, habe ich in den 
letzten Vortragen auseinandergesetzt. Ich will heute nur noch zu den 
dort gemachten prinzipiellen Bemerkungen einige erganzend hinzu- 
fugen, um namentlich zu zeigen, wie durch einen solchen Unterricht, 
wie er vorgestern charakterisiert worden ist, gerade das Gefiihl, das 
Gemutsleben des Kindes in Anspruch genommen wird, so daft man 
durch einen solchen Unterricht vor alien Dingen auf das Gefiihlsleben 
des Kindes wirkt und alles aus dem Gefiihlsleben heraus entwickelt. 

Vergegenwartigen wir uns einmal durch einige charakteristische Bei- 
spiele, wie man aus dem Malerischen, aus dem Kiinstlerisch-Zeichne- 
rischen das Schreiben heraus entwickeln kann. Ich habe schon gesagt, 
daft das Schreiben bei einem organisch-naturgemaften Unterrichte vor- 
angehen miisse dem Lesenlernen aus dem Grunde, weil das Schreiben 
mehr von dem ganzen Menschen in Anspruch nimmt als das Lesen. 

Das Schreiben wird ausgeiibt in einer Bewegung eines Organes, zu 
dem sich aber im Grunde genommen der ganze Mensch anschicken 
mufi. Das Lesen nimmt nur den Kopf, den Intellekt in Anspruch, und 
man soil bei einem organischen Unterricht immer aus dem ganzen 
Menschen heraus dasjenige holen, was zu entwickeln ist. Man nehme 
also an, man habe die Kinder dahin gebracht, eine Anschauung zu ge- 
winnen von flieftendem Wasser. Flieftendes Wasser hat das Kind nun 
gelernt ins Bild zu bringen. Wir nehmen an, wir seien so weit gekom- 
men, daft wir dem Kinde etwas beigebracht haben von der Verbild- 
lichung des fliefienden Wassers, das Wellen wirft (es wird farbig ge- 
zeichnet). Wir wollen darauf hinarbeiten, daft das Kind nun achten 
lernt auf den Anfangslaut, den Anfangsbuchstaben des Wortes «Welle». 
Wir versuchen gerade das Anlauten, das Aussprechen des Anfangs- 
buchstabens charakteristischer Worte ins Auge zu fassen. Wir brin- 
gen dem Kinde bei, wie gewissermaften an der Oberflache des wellen- 



werfenden Wassers sich diese Linie ergibt. Und wir bringen das Kind 
heriiber vom Ziehen dieser Linie, den Wellen des fliefienden Wassers 
entlang, zum zeichnerischen Formen dessen, was sich daraus ergibt: W. 




Und man hat das Kind auf diese Weise dazu gebracht, dafi es beginnt, 
aus dem Bilde heraus das W dem Spiel, der Linie der Welle nach 
schriftlich zu fixieren. - So holt man aus der Anschauung desjenigen, 
was das Kind ins Bild bringt, den zu schreibenden Buchstaben heraus. 

Oder sagen wir, man bringt das Kind dahin, dafi es etwa folgende 
Zeichnung macht, dajR es den menschlichen Mund in dieser Weise zur 
Aufzeichnung bringt. Man halt es an, diesen Zug des Mundes festzu- 
halten und herauszuheben, und lafit es von da an heruberkommen zu 




dem Verspiiren des Anfangsbuchstabens des Wortes «Mund». - Ich 
habe bereits in einer Abendstunde angedeutet, wie man nun das Kind 
dazu bringen kann, einen Fisch aufzuzeichnen. Man bringt das Kind 
nun dahin, die Grundform festzuhalten und lafit es von da aus zum 
Erfuhlen des Anfangslautes des Wortes kommen: «Fisch». Man wird 
auf diese Weise eine Anzahl von Buchstaben gewinnen konnen; an- 



dere wird man auf eine andere Weise aus dem Zeichnerischen her- 
vorholen miissen. Sagen wir zum Beispiel, man bringt dem Kinde auf 
irgendeine anschauliche Weise bei, wie der dahinbrausende Wind sich 
bewegt. Bei kleinen Kindern wird dies besser sein als eine andere Art; 
die Dinge konnen natiirlich in der verschiedensten Weise gemacht wer- 
den. Man bringt dem Kinde das Hinstiirmen des Windes bei. Nun 
lafk man das Kind das Sausen des Windes nachmachen und bekommt 




auf diese Weise diese Form. Kurz, es ist moglich dadurch, daft man 
in dem Malerischen entweder scharf konturierte Gegenstande oder Be- 
wegungen oder auch Tatigkeiten festzuhalten versucht, auf diese Weise 
fast alle Konsonanten zu entwickeln. 

Bei den Vokalen wird man zu der Gebarde gehen miissen, denn die 
Vokale entstammen der Offenbarung des menschlichen Inneren. Im 
Grunde genommen ist das A zum Beispiel immer eine Art von Ver- 
wunderung und Staunen. 

Da wird einem dann die Eurythmie besonders helfen. Denn in der 



Eurythmie sind genau die dem Empfinden entsprechenden Gebarden 
gegeben. Und man wird das I, das A und so weiter aus den entspre- 
chenden Eurythmiegebarden durchaus herausentwickeln konnen. Vo- 
kale miissen aus den Gebarden, die ja aus der menschlichen Lebendig- 
keit die Gefiihle begleiten, herausentwickelt werden. 

So kann man zu der Abstraktheit des Schreibens hingelangen aus 
dem ganz Konkreten des zeichnerischen Malens, des malenden Zeich- 
nens, und man erlangt dadurch eben, daft das Kind immer von einem 
Gefuhl im Bilde ausgegangen ist und den Buchstaben mit dem Seeli- 
schen des Gefuhles in Verbindung hat bringen konnen, so dafi das 
ganze Prinzip des Schreibens aus dem Gefuhlsleben der menschlichen 
Seele hervorgeht. 

Geht man dann iiber zum Lesen, so hat man ja im Grunde genom- 
men nichts anderes zu tun, als darauf hinzuwirken, dafi das Kind 
dasjenige durch den Kopf wiedererkennt, was es durch den ganzen 
Korper erarbeiten gelernt hat. So dafi das Lesen ein Wiedererkennen 
einer Tatigkeit ist, die man selbst ausgefuhrt hat. Das ist von einer 
ungeheuren Wichtigkeit. Es verdirbt die ganze menschliche Entwicke- 
lung, wenn der Mensch zu einem Abstrakten direkt gefuhrt wird, 
wenn er irgendeine Tatigkeit durch einen Begriff ausfuhren lernt. Da- 
gegen fiihrt es immer zu einer gesunden menschlichen Entwickelung, 
wenn zuerst die Tatigkeit angeregt wird und dann aus der Tatigkeit 
heraus der Begriff entwickelt wird. 

Das Lesen ist durchaus in Begriff en lebend; daher hat man es als 
das zweite, nicht als das erste zu entwickeln. Sonst bringt man das 
Kind viel zu friih in eine Art von Kopfentwickelung hinein statt in 
eine vollmenschliche Entwickelung. 

So sehen Sie ja, wie aller Unterricht im Grunde genommen in die 
Sphare des ganzen Menschen, in die Sphare des Kunstlerischen dadurch 
gelenkt werden kann. Und dahin mufi auch aller ubrige Unterricht 
bis etwa zum Lebensalter von neuneinhalb Jahren zielen. Da raufi 
alles auf das Bild, auf den Rhythmus, auf den Takt gehen. Alles an- 
dere ist verfriiht. 

Daher ist es auch vollig unmoglich, einem Kinde irgendwie schon 
etwas vor diesem Lebensalter beizubringen, das einen starken Unter- 



schied macht zwischen dem Menschen selber und zwischen der Auften- 
welt. Das Kind lernt sich selber von der Auflenwelt erst zwischen dem 
neunten und zehnten Jahr unterscheiden. Daher handelt es sich darum, 
daft man alle Aufiendinge fiir das Kind, wenn es in die Schule herein- 
kommt, in eine Art lebendiger Wesen verwandelt, dafi man nicht von 
Pflanzen spricht, sondern dafi man spricht von den Pflanzen als leben- 
den Wesen, die einem selber etwas sagen, die einander etwas sagen, 
dafl alle Naturbetrachtung, alle Menschheitsbetrachtung im Grunde 
genommen in Phantasie gegossen wird. Die Pflanzen sprechen, die 
Baume sprechen, die Wolken sprechen. Und das Kind darf eigentlich 
in diesem Lebensalter einen Unterschied zwischen sich und der Welt 
gar nicht fiihlen. Es mufi in ihm kiinstlerisch das Gefiihl erzeugt wer- 
den, daft es selber sprechen kann, daft die Gegenstande um es herum 
auch sprechen konnen. 

Je mehr wir dieses Aufgehen des Kindes in der ganzen Umgebung 
erreichen, je mehr wir in der Lage sind, von allem, von Pflanze, Tier, 
Stein so zu reden, dafi iiberall darinnen ein Sprechend-Webend-Geisti- 
ges an das Kind heranweht, desto mehr kommen wir dem entgegen, 
was das Kind in diesem Lebensalter aus dem Inneren seines Wesens 
heraus eigentlich von uns fordert, und wir erziehen dann das Kind in 
der Art, dafi gerade in den Jahren, in denen das Gefuhlsleben iiber- 
gehen soil in Atmung und Blutkreislauf, in die Bildung der Gefafie, 
ubergehen soli in den ganzen menschlichen Organismus, tatsachlich 
auch das Gefuhlsleben fiir unsere Zeit richtig angesprochen wird, so 
dafi das Kind in naturgemafier Weise sich auch innerlich organisch 
gefiihlsmaftig stark entwickelt. 

Es ist eine ungeheure Wohltat, wenn wir so gefiihlsmaftig das 
Schreiben entwickeln und dann leise nur den Intellekt anklingen lassen, 
indem wir das Geschriebene wiedererkennen lassen im Lesen. Da klingt 
leise der Intellekt an. Wir fuhren so das Kind am besten gegen das 
neunte Lebensjahr heran. 

So dafi wir sagen miissen: zwischen dem siebenten und neunten 
oder neuneinhalbten Lebensjahr ist vor alien Dingen aller Unterricht 
so zu geben, daft er an das Gefuhlsleben appelliert, dafi das Kind 
wirklich alle Formen der Buchstaben in das Gefiihl hineinbekommt. 



Man tut damit ungeheuer Bedeutsames fur das Leben des Kindes. 
Denn es verfestigt das Kind zu stark, macht es gewissermaften zu 
stark in seinem Knochen- und Sehnen- und Knorpelsystem gegeniiber 
dem iibrigen Organismus, wenn wir ihm das Schreiben mechanisch 
beibringen, wenn wir ihm eine gewisse Linienfuhrung fur die Buch- 
staben beibringen, um dadurch an den Korpermechanismus zu appel- 
lieren, statt an das Auge mitzuappellieren. 

Wenn man an das Auge mitappelliert, das in Verbindung steht mit 
der sich bewegenden Hand, dadurch daft man aus dem Kunstlerischen 
die Buchstaben herausarbeitet, wird der Buchstabe nicht blofi mecha- 
nisch durch eine Handfiihrung erzeugt, sondern er wird so erzeugt, 
daft das Auge mit Wohlgef alien auf dem Ergebnis der eigenen Tatig- 
keit ruht. Dadurch wird eben das Seelische in der richtigen Weise fur 
den Menschen in Anspruch genommen; dadurch wird in der richtigen 
Weise in dem Lebensalter das Gefiihlsleben entwickelt, in dem es ge- 
rade am allerbesten in den physischen Organismus gesundend hinein- 
strdmen kann. 

Was wiirden Sie sagen, meine sehr verehrten Anwesenden, wenn 
jemand, dem ein Fisch auf den Teller gelegt worden ist, sorgfaltig das 
Fischfleisch weglegen wiirde, sich die Graten aussondern und diese ver- 
zehren wiirde! Sie wiirden wohl wahrscheinlich eine furchtbare Angst 
bekommen, daft ein solcher Mensch an den Fischgraten ersticken 
konnte. Aufterdem wiirde er diese Fischgraten nicht in der richtigen 
Weise seinem Organismus einverleiben konnen. 

Aber so ist es, ganz genau so, nur auf einem anderen Niveau, auf 
dem Niveau der seelischen Unterweisung, wenn wir einem Kinde statt 
der lebensvollen Bilder, statt desjenigen, was den ganzen Menschen 
beansprucht, trockene, abstrakte, niichterne Begriffe beibringen. Diese 
trockenen, abstrakten, michternen Begriffe miissen blofi da sein, damit 
sie gewissermafien stiitzen, was bildhaft in der menschlichen Seele 
wird. 

Nun richten wir tatsachlich, wenn wir so erziehen, wie ich es eben 
angefiihrt habe, dadurch, daft wir alles aus dem Bildhaften heraus ent- 
wickeln, das Kind so zurecht, daft es in die Lage kommt, immer be- 



wegliche Begriffe zu haben, nicht starre Begriffe. Und dadurch werden 
wir bemerken konnen, dafi, wenn das Kind das neunte oder neun- 
einhalbte Lebensjahr iiberschritten hat, es nun in schon organischer 
Weise hineingefiihrt werden kann in das Begreifen der "Welt, wobei 
es sich selber schon von den Dingen und Ereignissen der Welt unter- 
scheiden raufi. Wir konnen dem Kind, nachdem wir ihm von den 
Pflanzen wie von sprechenden Wesen geniigend lange erzahlt haben, 
so dafi es in Bildern gelebt hat, indem es auf die Pflanzenwelt hin- 
schaute, wir konnen ihm dann dasjenige beibringen, was der Mensch 
am allerbesten von der Pflanzenwelt lernt, wenn er damit anfangt 
zwischen dem neunten und zehnten Jahre und allmahlich im zehnten, 
elften Jahre dazu gefuhrt wird. 

Da ist wiederum gerade der menschliche Organismus dazu bereit, 
mit der Pflanzenwelt sich innerlich ideenhaft auseinanderzusetzen. 
Allerdings mufi die Pflanzenkunde eine ganz andere Form annehmen 
fiir einen lebendigen, die Menschenentwickelung wirklich fordernden 
Kindesunterricht als dasjenige, was wir heute oftmals als Pflanzen- 
kunde in die Schule hineintragen, weil wir es selber als Pflanzenkunde 
gelernt haben. Es hat gar keine Bedeutung fiir das Menschenleben sei- 
ner Wirklichkeit nach, hochstens eine konventionelle, ob man vorge- 
legt bekommen hat diese Pflanzen und jene Pflanzen und so weiter 
und einem dann Namen und Staubgef afiezahl, Farbe der Blumenblatter 
fiir diese Pflanzen beigebracht worden sind. 

Alles, was auf diese Weise an das Kind herangebracht wird, bleibt 
dem Kinde fremd. Das Kind fiihlt nur den Zwang, das erlernen zu 
miissen. Und derjenige, der auf diese Weise Pflanzenkunde im zehn- 
ten, elften Jahre an das Kind heranbringt, weifi eigentlich nichts von 
dem wirklichen Naturzusammenhange. Eine Pflanze fiir sich abgeson- 
dert zu betrachten, sie in die Botanisiertrommel einzupacken und dann 
zu Hause herauszulegen und fiir sich abgesondert zu betrachten, das 
heifit nichts anderes, als ein Haar sich auszupfen und dieses Haar auf 
ein Papier legen und das Haar fiir sich betrachten. Das Haar fiir sich 
ist nichts, das Haar fiir sich kann nicht entstehen, das Haar fiir sich 
hat keine Bedeutung - es hat nur eine Bedeutung, indem es lebendig 
am Kopfe des Menschen oder auf der Haut des Tieres wachst. Es hat 



nur einen lebendigen Sinn in seinem Zusammenhange. So aber hat 
auch die Pfianze nur einen lebendigen Sinn im Zusammenhange mit 
der Erde und mit den Sonnenkraften und - wie ich gleich nachher aus- 
einandersetzen werde - mit noch anderen Kraften. So dafi wir niemals 
eine Pfianze fur das kindliche Alter anders betrachten sollen als im 
Zusammenhange mit der Erde und im Zusammenhange mit den Son- 
nenkraften. 

Ich kann hier nur skizzieren, was man in einer anschaulichen, bild- 
lichen Weise in einer Anzahl von Stunden dem Kinde beibringen kann. 
Da mufi es sich darum handeln, dem Kinde das Folgende beizubrin- 
gen: Hier ist die Erde (siehe Zeichnung). Mit der Erde in inniger 



Verbindung, zur Erde gehorig, ist die Wurzel der Pfianze. Niemals 
sollte eine andere Vorstellung erweckt werden als die einzig lebendige, 
dafi Erde und Wurzel zusammengehoren. Und dann sollte niemals 
eine andere Vorstellung erweckt werden als diese, dafi die Bliite von 
der Sonne und ihren Strahlen an der Pfianze hervorgerufen wird. So 
wird das Kind lebendig ins Weltenall hineinversetzt. 

Wer als Lehrer innere Lebendigkeit genug hat, der kann dieses 
lebendig in das Weltenall Hineinversetztsein der Pfianze durchaus ge- 
rade in diesem Lebensalter, von dem ich jetzt spreche, am besten an 
das Kind heranbringen. Er kann in dem Kinde zunachst formlich das 
Gefiihl hervorrufen, wie die Erde mit ihren Stoffen die Wurzel durch- 
dringt, wie die Wurzel sich der Erde entringt, und wie dann, wenn die 
Wurzel nach oben den SproiS getrieben hat, der Sprofi von der Erde 
geboren wird, wie von der Sonne Licht und Warme zum Blatt und 




zur Bliite entfaltet wird, wie die Sonne die Bliite sich heranerzieht, wie 
die Erde die Wurzel in Anspruch nimmt. 

Dann macht man das Kind in lebendiger Art darauf aufmerksam, 
wie eine feuchtliche Erde, eine Erde, die also innerlich wasserig ist, in 
anderer Weise auf die Wurzel wirkt als eine trockene Erde; wie durch 
eine trockene Erde die Wurzel verkiimmert wird, durch eine wasserige 
Erde die Wurzel selber saftig und lebensvoll gemacht wird. 

Man macht das Kind darauf aufmerksam, wie die senkrecht auf die 
Erde auffallenden Sonnenstrahlen die gelben Lowenzahnbluten aus der 
Pflanze herausholen oder die Bliiten der Ranunkeln oder dergleichen, 
oder auch die Rosenbluten; wie aber der schief einfallende Sonnen- 
strahl, der iiber die Pflanzen gewissermaflen hinwegstreicht, die dunkle, 
violette Herbstzeitlose hervorruft. Und man bringt so iiberall in leben- 
digen Zusammenhang die Wurzel mit der Erde, Blatt und Bliite mit 
der Sonne. 

Und dann wird man auch, wenn man in dieser Weise lebendig das 
Ideenbild des Kindes in den Kosmos hineinstellt, ihm beibringen kon- 
nen, wie sich wiederum oben das ganze Pf lanzenwachstum zum Frucht- 
knoten zusammenzieht, wie daraus die neue Pflanze wird. 

Und jetzt wird man - ich darf da schon die Zukunft etwas voraus- 
nehmen - einmal eine Wahrheit, ganz zugerichtet fiir das kindliche 
Lebensalter, entwickeln mussen, die auszusprechen man sich heute im 
offentlichen Leben eigentlich noch etwas genieren mufi, weil es als ein 
Aberglaube, als eine Phantasterei, als etwas mystisch Nebuloses an- 
gesehen wird. Aber geradeso wie die Sonne herausholt die Bliite in 
ihrer Farbigkeit, so holen die Mondenkrafte den wiederum sich zu- 
sammenziehenden Fruchtknoten aus der Pflanze heraus. Die Monden- 
kraft ist es, die den Fruchtknoten aus der Pflanze wiederum heraus- 
holt. 

Und so stellt man die Pflanze lebendig hinein in Erdenwirkung, 
Sonnenwirkung, Mondenwirkung. Nur, die Mondenwirkung mufi man 
heute noch weglassen; denn wenn die Kinder dann nach Hause kom- 
men wiirden und wiirden erzahlen, dafi sie gelernt haben, der Frucht- 
knoten hatte etwas mit dem Mond zu tun, so wiirde vielleicht - selbst 
wenn die Eltern schon geneigt waren, bei den Kindern das entgegen- 



zunehmen -, wenn gerade ein Naturforscher als Besuch da ware, 
dieser sofort die Moglichkeit haben, die Eltern zu veranlassen, das 
Kind doch ja aus dieser Schule gleich wegzunehmen! Also damit mufi 
man heute noch zuriickhalten, wie man iiberhaupt in bezug auf wich- 
tige Dinge selbstverstandlich heute, unserer ganz veraufierlichten Zi- 
vilisation Rechnung tragend, mit manchem zuriickhalten mull. Aber 
ich mochte gerade in dieser radikalen Weise zeigen, wie man die le- 
bendigen Begriffe entwickeln mufi, die nun nicht aus irgend etwas, was 
im Grunde genommen fur sich gar nicht existiert, herausgeholt sind - 
denn die Pflanze existiert fur sich nicht, ohne Sonne, ohne Erde ist sie 
nichts -, sondern wie man diesen Begrif f von der wahren Wirklichkeit 
nehmen mufi. Darum handelt es sich. 

Nun mufi man dem Kinde beibringen - und da wird man schon 
eher so vorgehen konnen -, wie, wenn hier die Erde ist (siehe Zeich- 
nung), die Erde nun etwas auswachst, einen Hiigel erzeugt. Aber 
der Hiigel, der wird von den Kraften der Luft und schon von den 
Kraften der Sonne durchsetzt. Er bleibt nicht mehr Erde. Er wird 
etwas, was zwischen dem saftigen Pflanzenblatt und auch schliefilich 
der Pflanzenwurzel und der trockenen Erde mitten drinnen steht: er 




wird Baumstamm. Und auf der also ausgewachsenen Pflanze wachsen 
nun erst die einzelnen Pflanzen, die die Aste des Baumes sind. So dafi 
man kennenlernt, wie eigentlich der Baumstamm eine aufsprossende 
Erde ist. 



Man bekommt dadurch nun auch den Begriff davon, wie innig ver- 
wandt dasjenige, was ins Holz iibergeht, mit dem eigentlichen Erd- 
reiche ist. Und damit das Kind das recht gut begreift, weist man es 
hin, wie das Holz vermodert, immer erdiger und erdiger wird und 
schliefilich in Staub auseinanderfallt, schon ganz ahnlich der Erde ist, 
und wie im Grunde genommen aller Erdensand, alles Erdengestein 
auf diese Weise aus dem, was eigentlich hat Pflanze werden sollen, 
hervorgegangen ist, wie die Erde im Grunde genommen eine grofie 
Pflanze ist, ein Riesenbaum, und alle einzelnen Pflanzen als Aste dar- 
auf wachsen. Man bekommt nun fiir das Kind den moglichen Begriff, 
dafi die Erde eigentlich im ganzen ein lebendes Wesen ist, und dafi 
die Pflanzen zur Erde hinzugehoren. 

Das ist aufierordentlich bedeutsam, dafi das Kind in dieser Weise 
nicht den vertrackten Begriff unserer Geologie und Geognosie be- 
kommt, als ob die Erde nur aus Gestein bestehen wiirde, und nur die 
Gesteinskrafte zur Erde gehorten, wahrend doch die Pflanzenwachs- 
tumskrafte geradeso zur Erde gehoren wie die Gesteinskrafte. Und 
was das Wichtigste ist: man redet gar nicht von Gestein fiir sich zu- 
nachsr. Und man wird merken, dafi das Kind in mancher Beziehung 
sehr neugierig ist. Aber wenn man ihm in dieser Beziehung lebendig, 
wie aus der Erde hervorgehend, durch die Sonne hervorgezogen, die 
ganze Pflanzendecke als etwas zur Erde Gehoriges beibringt, dann 
wird es nicht neugierig dem gegeniiber, was die Steine fiir sich sind. Es 
interessiert sich noch nicht fiir das Mineralische. Und es ist das grofite 
Gliick, wenn das Kind sich bis zum elf ten, zwolften Jahre nicht fiir das 
tote Mineralische interessiert, sondern wenn es die Vorstellung auf- 
nimmt, dafi die Erde ein ganzes lebendes Wesen ist, gewissermafien 
nur ein schon im Verbrockeln begriffener Baum, der alle Pflanzen als 
Aste hervorbringt. Und Sie sehen, man bekommt auf diese Weise 
aufierordentlich gut die Moglichkeit, auch zu den einzelnen Pflanzen 
uberzugehen. 

Ich sage zum Beispiel dem Kinde: Nun ja, bei solch einer Pflanze 
(siehe Zeichnung Seite 161) sucht die Wurzel den Boden, die Bliite wird 
von der Sonne herausgezogen. - Man nehme nun an, die Wurzel, die an 
der Pflanze wachsen will, finde nicht recht den Boden, sie findet nur 



verkiimmerten Boden, und dadurch gibt sich auch die Sonne keine 
Miihe, die Bliite hervorzubringen. Dann hat man eine Pflanze, welche 
nicht recht den Boden findet, keine richtige Wurzel treibt, aber auch 
keine richtige Bliite hervorbringt: man hat einen Pilz. 

Und man fiihrt dann das Kind dazu, zu verstehen, wie es nun ist, 
wenn sich dasjenige, was, wenn es die Erde nicht recht findet, zum 
Pilz entwickelt, wenn das sich einpflanzen kann in etwas, wo die Erde 
schon ein wenig Pflanze geworden ist, wenn es sich also, statt sich in 
den Erdboden einpflanzen zu miissen, einpflanzen kann in den pflanz- 
lich gewordenen Hiigel, in den Baumstamm: da wird es Baumflechte, 
da wird es jene graugriine Flechte, welche man an der Oberflache der 
Baume findet, ein Parasit. 

Man bekommt auf diese Weise die Moglichkeit, aus dem lebendigen 
Wirken und Weben der Erde heraus selber dasjenige zu ziehen, was 
sich in alien einzelnen Pflanzen ausdriickt. Dadurch entwickelt man in 
dem Kinde, wenn man es so lebendig in das Pflanzenwachstum ein- 
fiihrt, aus dem Botanischen, aus der Pflanzenkunde heraus die An- 
schauung von dem Antlitz der Erde. 

Das Antlitz der Erde ist anders, wo gelbe, sprossende Pflanzen sind, 
das Antlitz der Erde ist anders, wo verkummerte Pflanzen sind. Und 
man findet von der Pflanzenkunde den Ubergang zu etwas anderem, 
was aufierordentlich bedeutsam fur die Entwickelung des Kindes wird, 
wenn es gerade aus der Pflanzenkunde herausgeholt wird: die Geo- 
graphic Das Antlitz der Erde den Kindern beizubringen, soli auf 
diese Weise geschehen, dafi man hervorholt die Art und Weise, wie 



die Erde an ihrer Oberflache wirken will, aus der Art und Weise, wie 
sie die Pflanzen an einer bestimmten Oberflache hervorbringt. 

Auf diese Weise entwickelt man in dem Kinde einen lebendigen 
Intellekt statt eines toten. Und fur die Entwickelung dieses leben- 
digen Intellektes ist die Lebenszeit zwischen dem neunten, zehnten 
und dem elften, zwolften Lebensjahr die allerbeste. Dadurch, dafi man 
in dieser Weise das Kind hineinfuhrt in das lebendige Weben und 
Leben der Erde, die aus ihrer inneren Vitalkraft die verschieden 
gestalteten Pflanzen hervorbringt, bringt man dem Kinde statt toter 
Begrif fe lebendige Begriffe bei, Begriffe, die dieselbe Eigenschaft haben 
wie ein menschliches Glied. Wenn man noch ein ganz kleines Kind ist, 
dann mufi ein menschliches Glied wachsen. Wir diirfen die Hand nicht 
in einen eisernen Handschuh einspannen, sie wiirde nicht wachsen 
konnen. Aber die Begriffe, die wir den Kindern beibringen, die sollen 
moglichst scharfe Konturen haben, sollen Definitionen sein, und das 
Kind soli immer definieren. Das Schlimmste, was wir dem Kinde bei- 
bringen konnen, sind Definitionen, sind scharf konturierte Begriffe, 
denn die wachsen nicht; der Mensch aber wachst mit seinem orga- 
nischen Wesen. Das Kind mufi bewegliche Begriffe haben, die, wenn 
das Kind reifer und reifer wird, ihre Form fortwahrend andern. Wir 
diirfen uns nicht, wenn wir vierzig Jahre alt geworden sind, bei irgend- 
einem Begriff , der auftaucht, an das erinnern mussen, was wir mit zehn 
Jahren gelernt haben, sondern der Begriff mufi sich in uns verandert 
haben, so wie unsere Glieder, unser ganzer Organismus sich organisch 
auch verandert haben. 

Lebendige Begriffe bekommt man aber nur, indem man nicht das- 
jenige an das Kind herantragt, was man Wissenschaft nennt, und was 
heute sich zumeist dadurch auszeichnet, dafi man dadurch nichts weifi, 
diese tote Wissenschaft, die man nun einmal lernen mufi, sondern in- 
dem man das Kind gerade einfiihrt in das Lebendige im Natiirlichen 
in der Welt. Dadurch bekommt es seine beweglichen Begriffe, und es 
wird seine Seele wachsen konnen in einem Korper, der wie die Natur 
wachst. Dann wird man nicht dasjenige, was so oft die Erziehung 
bietet, auch bieten: dafi man in einen Korper, der naturgemafi wachst, 
ein Seelisches hineinverpflanzt, das nicht wachsen kann, sondern das 



tot ist. Fur die menschliche Entwickelung taugt es nur, wenn in dem 
lebendig wachsenden physischen Organismus auch eine lebendig wach- 
sende Seele, ein lebendig wachsendes Seelenleben ist. 

Das mufi aber auf diese Weise erzeugt werden und kann am besten 
erzeugt werden, wenn alles Pflanzenleben in innigem Zusammenhang 
mit der Erdengestaltung angeschaut wird, wenn also Erdenleben und 
Pflanzenleben dem Kinde als Einheit vorgefiihrt werden, wenn Erden- 
erkenntnis Pflanzenerkenntnis ist, und wenn das Kind das Leblose 
zunachst daran erkennt, dafi der Baum vermodert und zu Staub wird, 
wenn es also das Leblose zunachst als den Uberrest des Lebendigen 
kennenlernt. Wir sollen dem Kinde nur ja nicht Mineralkenntnis bei- 
bringen in diesem Lebensalter, von dem ich jetzt spreche, sondern Be- 
griffe, Ideen von dem Lebendigen. Darauf kommt es an. 

Wie man die Pflanzenwelt bei dem Unterweisen des Kindes in Zu- 
sammenhang bringen soil mit der Erde, so daft gewissermafien die 
Pflanzenwelt als etwas erscheint, was aus dem lebendigen Erden- 
organismus als dessen letztes Ergebnis nach aufien herauswachst, so 
soil man die gesamte Tierwelt als eine Einheit wiederum heranbringen 
an den Menschen. Und so stellt man das Kind lebendig in die Natur, 
in die Welt hinein. Es lernt verstehen, wie der Pflanzenteppich der 
Erde zu dem Organismus Erde gehort. Es lernt aber auf der anderen 
Seite auch verstehen, wie alle Tierarten, die iiber die Erde ausgebreitet 
sind, in einer gewissen Weise der Weg zum Menschenwachstum sind. 
Die Pflanzen zur Erde, die Tiere an den Menschen herangefiihrt, das 
mufi Unterrichtsprinzip werden. Ich kann dies nur prinzipiell recht- 
fertigen. Es handelt sich darum, dafi dann mit wirklich kiinstlerischem 
Sinn fiir die Einzelheiten des Unterrichtes fur das zehn-, elf-, zwolf- 
jahrige Kind die Unterweisung iiber die Tierwelt im Detail durch- 
geftihrt wird. 

Sehen wir uns den Menschen an. Wir wollen, wenn auch in ganz 
einfacher, vielleicht primitiver Weise schon dem Kinde die Menschen- 
wesenheit vor das Seelenauge fiihren, und man kann es, wenn man 
es in der Weise kiinstlerisch vorbereitet hat, wie es geschildert worden 
ist. Da wird das Kind, wenn auch in primitiver Weise, unterscheiden 



lernen, wie der Mensch zu gliedern ist in eine dreifache Organisation. 
Wir betrachten die Kopf organisation, bei der im wesentlichen die 
weichen Teile im Inneren sind, wie eine harte Schale insbesondere um 
das Nervensystem herumwachst, wie also die Kopforganisation in 
einer gewissen Weise nachbildet die kugelformige Erde, wie sie im 
Kosmos drinnen stent, wie diese Kopforganisation im wesentlichen 
den weichen Innenteil, insbesondere nach dem Gehirn zu, und die 
harte aufiere Schale umfaftt. Man wird moglichst anschaulich kiinst- 
lerisch das Kind durch alle moglichen Mittel an ein Verstehen der 
Kopforganisation heranfuhren, und man wird dann versuchen, eben- 
so das Kind heranzufiihren an das zweite Glied der menschlichen We- 
senheit, an alles dasjenige, was zusammenhangt mit dem rhythmi- 
schen System des Menschen, was die Atmungsorgane, was die Blut- 
zirkulationsorgane mit dem Herzen umfafit. Man wird, grob gespro- 
chen, das Kind heranfuhren an die Brustorganisation, wird - ebenso 
wie man plastisch-kunstlerisch die schalenformigen Kopfknochen, 
welche die Weichteile des Gehirnes umschliefien, betrachtet — jetzt die 
sich Glied an Glied heranreihenden Riickgratknochen der Wirbelsaule 
kiinstlerisch betrachten, an die sich die Rippen anschlieften. Man wird 
die ganze Brustorganisation mit Einschlufi des Atmungs-, des Zirku- 
lationssystems, kurz, der rhythmischen Wesenheit des Menschen in 
ihrer Eigenart betrachten und wird dann zum dritten Glied der mensch- 
lichen Organisation, zur Stoffwechsel-Gliedmaflenorganisation iiber- 
gehen. Die Gliedmaften als Bewegungsorgane unterhalten im wesent- 
lichen den Stoffwechsel, indem sie durch ihre Bewegung eigentlich 
die Verbrennung regulieren. Sie hangen zusammen mit dem Stoff- 
wechsel. Die Gliedmafien-Stof fwechselorganisation ist eine einheitliche. 

So gliedern wir den Menschen zunachst in diese drei Glieder. Und 
wenn man den notigen kunstlerischen Sinn als Lehrer hat und dabei 
bildhaft vorgeht, so kann man durchaus diese Anschauung von dem 
dreigliedrigen Menschen schon dem Kinde beibringen. 

Jetzt fiihrt man die Aufmerksamkeit des Kindes auf die in dem 
Erdendasein ausgebreiteten verschiedenen Tierarten. Man fiihrt das 
Kind zunachst zu den niederen Tieren, zu denjenigen Tieren beson- 
ders, welche Weichteile im Inneren haben, Schalenformiges nach aufien, 



zu den Schalentieren, zu den niederen Tieren, die eigentlich nur aus 
einer das Protoplasma umhiillenden Haut bestehen; und man wird 
dem Kinde beibringen konnen, dafi gerade diese niederen Tiere pri- 
mitiv die Gestalt der menschlichen Hauptesorganisation an sich tragen. 

Unser Haupt ist das aufs hochste ausgestaltete niedere Tier. Wir 
miissen - wenn wir das menschliche Haupt, namentlich die Nerven- 
organisation ins Auge fassen - nicht auf die Saugetiere schauen, nicht 
auf die Affen, sondern wir miissen zuriickgehen gerade bis zu den 
niedersten Tieren. Wir miissen auch in der Erdengeschichte zuriick- 
gehen bis in alteste Formationen, wo wir Tiere finden, die gewisser- 
mafien nur ein einfacher Kopf sind. Und so miissen wir die niedere 
Tierwelt dem Kinde als eine primitive Kopforganisation begreiflich 
machen. Wir miissen dann die etwas hoheren Tiere, die um die Fisch- 
klasse herumgruppiert sind, die besonders die Wirbelsaule ausgebildet 
haben, die «mittleren Tiere » den Kindern begreiflich machen als solche 
Wesen, die eigentlich nur den rhythmischen Teil des Menschen stark 
ausgebildet und das andere verkummert haben. Indem wir das Haupt 
des Menschen betrachten, finden wir also in der Tierwelt auf primiti- 
ver Stufe die entsprechende Organisation bei den niedersten Tieren; 
wenn wir die menschliche Brustorganisation betrachten, finden wir 
die Tierart, die um die Fischklasse herum ist als diejenige, welche in 
einseitiger Weise die rhythmische Organisation aufterlich offenbart. 
Und gehen wir zu der Stoffwechsel-Gliedmaflenorganisation, dann 
kommen wir herauf zu den hoheren Tieren. Die hoheren Tiere bilden 
besonders die Bewegungsorgane in der mannigfaltigsten Weise aus. 
Wie schon hat man Gelegenheit, mit kiinstlerischem Sinn den Be- 
wegungsmechanismus im Pferdefufi zu betrachten, in dem Krallenfufi 
des Lowen, in dem Fufi, der mehr ausgebildet ist zum Waten beim 
Sumpftier. Welche Gelegenheiten hat man, von den menschlichen 
Gliedmaften aus die einseitige Ausbildung des Affenfufies zu betrach- 
ten. Kurz, kommt man zu den hoheren Tieren herauf, so fangt man an, 
das ganze Tier durch besondere Gliederung, durch plastische Aus- 
gestaltung der Bewegungsorgane oder auch der Stoffwechselorgane zu 
begreifen. Die Raubtierarten unterscheiden sich von den Wiederkauer- 
arten dadurch, dafi bei den Wiederkauerarten ganz besonders das 



Darmsystem zu einer starken Lange ausgebildet ist, wahrend bei den 
Raubtierarten der Darm kurz ist, dafiir aber alles dasjenige, was das 
Herz und die Blutzirkulation zur Verdauung beitragen, besonders 
stark und kraftig ausgebildet ist. 

Und indem man gerade die hoheren Tiere betrachtet, erkennt man, 
wie einseitig diese hohere Tierorganisation dasjenige gibt, was im Men- 
schen in der Stoffwechsel-Gliedmafienorganisation ausgebildet ist. An- 
schaulich kann man da schildern, wie beim Tiere die Kopforganisa- 
tion eigentlich nur der Vorderteil des Ruckgrates ist. Da geht ja das 
ganze Verdauungssystem beim Tiere in die Kopforganisation hinein. 
Beim Tier gehort der Kopf wesentlich zu den Verdauungsorganen, 
zum Magen und Darm. Man kann beim Tiere eigentlich den Kopf nur 
im Zusammenhange mit Magen und Darm betrachten. Der Mensch 
setzt gerade dasjenige, was, man mochte sagen, jungfraulich geblieben 
ist, blofi als Weichteile von Schale umgeben ist, auf diese Stoffwechsel- 
Gliedmafienorganisation, die das Tier noch im Kopfe tragt, darauf 
und erhebt dadurch die menschliche Kopforganisation eben iiber die 
Kopforganisation des Tieres, die nur eine Fortsetzung des Stoffwech- 
sel-Gliedmaftensystems ist; wahrend der Mensch mit seiner Kopforga- 
nisation zuruckgeht zu demjenigen, was in der einfachsten Weise die 
Organisation selber gibt: Weichteile, umschlossen von schaligen Orga- 
nen, von schaligen Knochen. Man kann anschaulich entwickeln, wie die 
Kieferorganisation gewisser Tiere im Grunde genommen am besten be- 
trachtet wird, wenn man den Kiefer, Unterkiefer, Oberkiefer als die 
vordersten Gliedmaften betrachtet. So versteht man plastisch am aller- 
besten den Tierkopf. 

Auf diese Weise bekommt man den Menschen als eine Zusammen- 
fassung dreier Systeme: Kopf system, Brustsystem, Gliedmafien-Stoff- 
wechselsystem; die Tierwelt als einseitige Ausbildung entweder des 
einen oder des anderen Systems. Niedere Tiere, zum Beispiel Schalen- 
tiere, entsprechen also dem Kopf system; die anderen lassen sich aber 
auch in einer gewissen Weise dadurch betrachten. Dann Gliedmafien- 
tiere: Saugetiere, Vogel und so weiter. Brusttiere, die also das Brust- 
system vorzugsweise ausgebildet haben: Fische, und was ahnlich noch 
den Fischen ist, die Reptilien und so weiter. Man bekommt das Tier- 




reich als den auseinandergelegten Menschen, als den in facherformige 
Glieder iiber die Erde ausgebreiteten Menschen. Wie man die Pflanzen 
mit der Erde zusammenbringt, bringt man die facherformig ausge- 
breiteten Tierarten der Welt mit dem Menschen zusammen, der in der 
Tat die Zusammenfassung der ganzen Tierwelt ist. 

Geht man also zuerst von der physischen Organisation des Men- 
schen aus, bringt man dem Kinde so die dreifache Gliederung des 
Menschen in einfacher Weise bei, und geht man die Tiere durch, zeigt 
man, wie die Tiere einseitig nach irgendeiner Richtung dasjenige ent- 
wickeln, was beim Menschen in ein Ganzes harmonisch eingegliedert 
ist: dann kann man finden, wie gewisse Tiere die Brustorgane einseitig 
entwickeln, andere die Darmorgane einseitig entwickeln, andere die 
oberen Verdauungsorgane einseitig entwickeln und so weiter; wie bei 
manchen Tieren, etwa bei den Vogeln, Umgestaltungen gewisser Or- 
gane da sind, sogar der Verdauungsorgane in der Kropfbildung der 
Vogel und dergleichen. Man kann jede Tierart als die einseitige Aus- 
bildung eines menschlichen Organsystems auf diese Weise hinstellen; 
die ganze Tierwelt als die facherartige Ausbreitung des Menschenwe- 
sens iiber die Erde; den Menschen als die Zusammenfassung der ganzen 
Tierwelt. 

Bringt man das zustande, versteht das Kind die Tierwelt als den 
Menschen, der seine einzelnen Organsysteme einseitig ausgebildet hat - 
das eine Organsystem lebt als diese Tierart, das andere Organsystem 



als die andere Tierart -, dann kann man, wenn sich das zwolfte Le- 
bensjahr naht, wieder herauf kommen zum Menschen. Denn dann wird 
das Kind wie selbstverstandlich begreifen, wie der Mensch gerade da- 
durch, dafi er seinen Geist in sich tragt, eine symptomatische Einheit, 
eine kiinstlerische Zusammenfassung, eine kiinstlerische Ausgestaltung 
der einzelnen Menschenfragmente ist, welche die Tiere, die in der Welt 
verbreitet sind, darstellen. Eine solche kiinstlerische Zusammenfassung 
ist der Mensch dadurch, dafi er seinen Geist in sich tragt. Dadurch har- 
monisiert er gegenseitig zu einem Ganzen die niedere Tierorganisation, 
die erkompliziert umbildet zur Kopf organisation, en tsprechend einglie- 
dert in die Brustorganisation, die er entsprechend ausbildet, damit sie zu 
den anderen Teilen der Organe pafit; er tragt also auch dasjenige, was in 
der Fischorganisation ist, in sich, und er tragt dasjenige in sich, was in 
der hoheren Tierorganisation ist, aber harmonisch einem Ganzen einge- 
ordnet. Der Mensch stellt sich heraus als die durch den Geist aus ein- 
zelnen Fragmenten, die als Tiere iiber die Welt zerstreut sind, zusam- 
mengefaftte totale Wesenheit. Dadurch wird die Tierwelt an den Men- 
schen herangebracht, der Mensch aber zu gleicher Zeit als Geisttrager 
iiber die Tierwelt erhoht. 

Gibt man einen solchen Unterricht, dann wird man sehen, wenn 
man unbefangene Menschenerkenntnis hat, dafi geradeso wie ein sol- 
dier Pflanzenkunde-Unterricht auf die lebendige Begriffswelt wirkt 
und den Menschen in der rechten Weise durch Klugheit in die Welt 
hineinstellt, durch Klugheit ihn tiichtig macht, so dafi er sich mit sei- 
nen Begriffen lebendig durch das Leben findet; dafi er dadurch, dafi er 
aufnimmt eine solche belebte Anschauung iiber seine Stellung zur ge- 
samten Tierwelt, besonders seinen Willen kraftigt. 

Man mufi nur bedenken, daf$ man ja das, was ich jetzt in zwanzig 
Minuten zu erortern habe, durch langere Zeit erortern wird, dafi das 
von Stufe zu Stufe geht, dafi man das Kind allmahlich gewohnt, seine 
ganze Wesenheit zu vereinigen mit solchen Vorstellungen. Und da- 
durch saugen sich diese Vorstellungen hinein in die willensgemafie 
Stellung, die sich der Mensch auf Erden gibt. Der Mensch wird inner- 
lich dem Willen nach stark, wenn er in dieser Weise in seiner eigenen 
Erkenntnis sich hervorwachsen sieht aus dem Zusammenflieften aller 



tierischen Fragmente durch den lebendigen Geist, der diese Synthese 
bewirkt. Das geht fiber in die Willensbildung der Seele. 

Und so wirken wir in einem Unterrichte nicht nur dahin, dafi wir 
dem Menschen Kenntnisse beibringen iiber die Pflanzen, Kenntnisse 
beibringen iiber die Tiere, sondern wir wirken durch unseren Unter- 
richt auf die Charakterbildung, auf die Bildung des ganzen Menschen: 
indem wir den Menschen heranfuhren an die Pflanzen und so seine 
Klugheit in gerechter Weise ausbilden, indem wir den Menschen heran- 
bringen an die Tierwelt und dadurch seinen Willen in gerechter Weise 
ausbilden. 

Dann haben wir es erreicht zwischen dem neunten und zwolften 
Jahre, dafi wir den Menschen mit den anderen Geschopfen, den Pflan- 
zen und den Tieren der Erde, so in Zusammenhang gebracht haben, 
dafi er in der richtigen Weise durch Klugheit, durch eine gerechte 
Klugheit, und auf der anderen Seite durch eine entsprechende, ihm 
seine Stellung in der Welt fur sein eigenes Bewufitsein sichernde Wil- 
lensstarke seinen Weg durch die Welt findet. 

Und das sollen wir vor allem durch die Erziehung bewirken: den 
jungen Menschen sich so entwickeln zu lassen, dafi er nach diesen bei- 
den Seiten hin seinen Weg durch die Welt findet. Aus dem Fiihlen, das 
wir entwickelt haben vom siebenten bis zum neunten oder neunein- 
halbten Jahre, haben wir herausentwickelt Klugheit und Willensstarke. 
Und so kommen in der richtigen Weise, was sonst oftmals in ganz 
unorganischer Weise im Menschen entwickelt wird, Denken, Fiihlen 
und Wollen in das richtige Verhaltnis. Im Fiihlen wurzelt alles andere. 
Das mufi auch beim Kinde zuerst ergriffen werden, und aus dem Fiih- 
len entwickeln wir im Zusammenhange mit der Welt das Denken an 
dem, was das Denken niemals tot sein lafit: an der Pflanzenwelt; den 
Willen an dem, was den Menschen, wenn er richtig betrachtet wird, 
mit dem Tiere richtig zusammenbringt, aber ihn auch iiber das Tier 
erhoht: durch die Tierkunde die Ausbildung des Willens. 

So geben wir dem Menschen die richtige Klugheit und den starken 
Willen ins Leben mit. Und das sollen wir; denn dadurch wird er ein 
ganzer Mensch, und darauf hat es vor alien Dingen die Erziehung 
anzulegen. 



ZEHNTER VORTRAG 



Ilkley, 14. August 1923 

Eine Ausnahmestellung nimmt in Unterricht und Erziehung Rechnen, 
Arithmetik und Geometrie, also das Mathematische, ein. Man sollte 
eigentlich als Lehrer immer ganz genau wissen, was man in der Schule 
oder iiberhaupt dem Kinde gegenuber tut, was durch irgendeine Hand- 
habung an dem Kinde geschieht. Nur wenn diese Voraussetzung er- 
fiillt ist, wenn der Lehrer weift, welche Konsequenz fur das Kind das 
eine oder das andere hat, das er tut, dann kann eigentlich der Unter- 
richt die entsprechende Lebendigkeit haben und auch eine wirkliche 
Kommunikation zwischen der Seele des Lehrers und des Kindes her- 
vorrufen. 

Nun ist der Mensch einmal ein Wesen, das aus Korper, Seele und 
Geist gegliedert ist und bei dem das Korperliche vom Geistigen ge- 
staltet, geformt wird; so dafi der Lehrer immer auch wissen mufi, was 
bei einer korperlichen Gestaltung in der Seele, im Geiste eigentlich 
vorgeht, und wiederum, welche Folge fur den Korper etwas hat, wenn 
auf den Geist oder auf die Seele gewirkt wird. 

Wenn wir dem Kinde etwas beibringen, was auf sein bildhaftes 
Vorstellen wirkt, also fast alles dasjenige, was wir gestern anfiihren 
konnten als Malerisches, Zeichnerisches, das dann zum Schreiben fiihrt, 
wenn wir dem Kinde etwas wie die Pflanzenkunde in dem Sinne bei- 
bringen, wie wir das gestern ausgefiihrt haben, dann wirkt dies auf 
das Kind so, dafi dabei vorzugsweise dasjenige beriicksichtigt wird, 
was ich auch schon in diesen Vortragen als ein hoheres Glied in der 
menschlichen Wesenheit, als den Ather- oder Bildekrafteleib charakte- 
risiert habe. 

Der Mensch hat ja zunachst seinen physischen Leib. Man nimmt ihn 
durch gewohnliche physische Sinneswahrnehmungen eben wahr. Der 
Mensch hat aber aufier diesem physischen Leib eine innere Organisa- 
tion, die nur wahrgenommen werden kann durch Imagination, durch 
die imaginative Erkenntnis: einen ubersinnlichen Leib, Atherleib, Bil- 
dekrafteleib. Und dann hat der Mensch in sich eine Organisation, 



welche nur wahrgenommen werden kann durch Inspiration. Man 
braucht sich dabei, ich sagte es schon einmal, nicht an den Ausdrucken 
zu stofien; sie sind eine Terminologie, die man eben brauchen mufi. 
Durch Inspiration bekommt man eine Einsicht in den sogenannten 
astralischen Leib und in das eigentliche Ich des Menschen, in das ei- 
gentliche Selbst des Menschen. 

Nun ist die Sache so, dafi von der Geburt bis zum Tode der Ather- 
oder Bildekrafteleib, diese erste iibersinnliche Organisation, sich nie- 
mals vom physischen Leib trennt. Erst mit dem Tode geschieht das. Im 
Schlafzustande lafit der Mensch seinen Ather- oder Bildekrafteleib bei 
dem physischen Leibe zuriick. Physischer Korper und Atherkorper 
bleiben im Bette liegen, wenn der Mensch schlaft; der astralische Leib 
und die Ich-Organisation gehen beim Einschlafen aus dem physischen 
Leib und dem Atherleib heraus und gehen beim Aufwachen wieder 
in diese hinein. 

Wenn wir nun dem Kinde zum Beispiel etwas beibringen aus Rech- 
nen oder Geometrie oder aus denjenigen Gebieten, die ich gestern an- 
gefuhrt habe als zeichnendes Malen, malendes Zeichnen, als Obergang 
zum Schreiben, so wird durch diesen Unterricht der physische Leib 
und der Atherleib beeinflufit. Und wenn wir dem Ather- oder Bilde- 
krafteleib das beibringen, was ich gestern hier skizziert habe, wenn wir 
ihm etwas beibringen von Rechnen oder Geometrie, so behalt er das 
auch wahrend des Schlafes, so schwingt er auch wahrend des Schlafes 
fort. 

Wenn wir dem Kinde dagegen etwas beibringen von Geschichte oder 
von jener Tierkunde, von der ich gestern gesprochen habe, so wirkt 
das nur auf den astralischen Leib und die Ich-Organisation. Das nimmt 
der Mensch beim Einschlafen aus seinem physischen und Atherleib 
heraus mit in die geistige Welt. 

Das ist also ein grofier Unterschied, ob ich Schreiben oder Pflanzen- 
kunde lehre, das behalt die korperliche und die atherische Organi- 
sation im Bette zuriick, das schwingt weiter, oder ob ich Geschichte 
oder Menschenkunde lehre, die nimmt das Ich und der astralische Leib 
jedesmal beim Schlaf in die geistige Welt mit hinaus. Das bedeutet 
einen gewaltigen Unterschied in der Wirkung auf den Menschen. 



Sie miissen sich klar dariiber sein, daft all die bildhaften, imaginati- 
ven Eindriicke, die ich auf das Kind mache, sogar wahrend des Schlaf es 
die Tendenz haben, sich zu vervollkommnen, vollkommener zu wer- 
den. Dagegen mufi dasjenige, was wir zum Beispiel aus Geschichte 
oder Menschenkunde dem Kinde beibringen, auf die eigentlich seelisch- 
geistige Organisation wirken, und das hat die Tendenz, wahrend des 
Schlafens vergessen zu werden, unvollkommener zu werden, blafi zu 
werden. Es ist daher notwendig, daft wir beim Unterricht darauf 
Riicksicht nehmen, ob wir einen Stoff haben, der zum Atherleib und 
zum physischen Leibe spricht, oder ob wir einen Stoff haben, der zur 
Ich-Organisation und zur astralischen Organisation spricht. 

Diejenigen Dinge nun, die ich gestern angefuhrt habe als Pflanzen- 
kunde, als dasjenige, was zum Schreiben und Lesen fiihrt, das spricht 
alles zum physischen Leib und zum Atherleib. Wir werden noch iiber 
den geschichtlichen Unterricht uns zu verstandigen haben. Wir haben 
schon iiber den tierkundlichen und menschenkundlichen Unterricht 
Richtlinien gegeben; der spricht zu dem, was aus physischem Leib und 
Atherleib herausgeht wahrend des Schlaf es. Rechnen, Geometrie spricht 
zu beiden; das ist das Merkwiirdige. Und daher ist wirklich in bezug 
auf den Unterricht und die Erziehung Rechnen sowohl wie Geometrie, 
man mochte sagen, wie ein Chamaleon; sie passen sich durch ihre 
eigene Wesenheit dem Gesamtmenschen an. Und wahrend man bei 
Pflanzenkunde, Tierkunde, Riicksicht darauf nehmen mufi, daft sie in 
einer gewissen Ausgestaltung, so wie ich das gestern charakterisiert 
habe, in ein ganz bestimmtes Lebensalter hineinfallen, hat man bei 
Rechnen und Geometrie darauf zu sehen, daft sie durch das ganze 
kindliche Lebensalter hindurch getrieben werden, aber entsprechend 
geandert werden, je nachdem das Lebensalter seine charakteristischen 
Eigenschaften verandert. 

Insbesondere aber hat man darauf zu sehen, daft - ja, es mufi das 
schon gesagt werden - der Ather- oder Bildekrafteleib etwas ist, was 
mit sich auch fertig wird, auch auskommt, wenn es allein gelassen 
wird von unserem Ich und unserem astralischen Leib. Der Ather- oder 
Bildekrafteleib hat durch seine eigene innere Schwingungskraft immer 
die Tendenz, das was wir ihm beibringen, von selbst zu vervollkomm- 



nen, weiterzubilden. In bezug auf astralischen Leib und Ich sind wir 
dumm. Wir machen dasjenige, was wir in dieser Beziehung als Mensch 
beigebracht bekommen, unvollkommner. Und so ist es tatsachlich 
wahr, dafi iibersinnlich unser Biidekrafteleib vom Einschiafen bis zum 
Aufwachen dasjenige, was wir ihm als Rechnen beigebracht haben, 
fortrechnet. Wir sind gar nicht in unserem physischen und Atherleib 
drinnen, wenn wir schlafen; aber die rechnen fort, die zeichnen iiber- 
sinnlich ihre Geometriefiguren fort, vervollkommnen sie. Und wenn 
wir das wissen und den ganzen Unterricht daraufhin anlegen, so be- 
kommen wir durch einen richtig gearteten Unterricht eine ungeheure 
Lebendigkeit im ganzen Weben und Wesen des Menschen zustande. 
Wir miissen nur in entsprechender Weise diesem Ather- oder Biide- 
krafteleib Gelegenheit geben, die Dinge, die wir ihm beibringen, weiter 
zu vervollkommnen. 

Dazu ist es notig, dafi wir zum Beispiel in der Geometrie nicht mit 
jenen Abstraktionen, mit jenen intellektualistischen Gestaltungen be- 
ginnen, mit denen man gewohnlich sich denkt, dafi die Geometrie an- 
fangen miisse; sondern es ist notig, dafi man mit einer nicht aufierlich 
gearteten, sondern innerlich gearteten Anschauung beginne, dafi man 
in dem Kinde zum Beispiel einen starken Sinn fiir Symmetric erwecke. 




Man kann mit den kleinsten Kindern schon in dieser Beziehung an- 
fangen. Zum Beispiel: man zeichne auf dieTafel irgendeine Figur (blau), 
mache dem Kinde dann dazu einen solchen Strich (orange) und zeichne 
ihm dann ein Stiickchen des Symmetrischen, und versuche das Kind 
dazu zu bringen, dies als etwas nicht Vollendetes zu betrachten, als et- 



was, das erst fertig vorgestellt werden mufi. Man versuche mit alien 
moglichen Mitteln das Kind dazu zu bringen, dafi es von sich aus nun 
die Erganzung bildet. Auf diese Weise bringt man in das Kind hin- 
ein diesen inneren aktiven Drang, unvollendete Dinge fertigzumachen, 
dadurch uberhaupt in sich eine richtige Wirklichkeitsvorstellung aus- 
zubilden. Der Lehrer mufi dazu Erfindungsgabe haben, aber es ist ja 
uberhaupt gut, wenn der Lehrer die hat: bewegliches, erfindungs- 
reiches Denken, das ist das, was der Lehrer braucht. - Hat der Lehrer 
durch ein erfindungsreiches, bewegliches Denken eine Zeitlang solche 
Ubungen gemacht, so gehe er zu anderen iiber. Er zeichne zum Beispiel 
dem Kinde solch eine Figur auf und versuche, in dem Kinde ein in- 
nerliches, raumhaftes Vorstellen von dieser Figur hervorzurufen. 



Und dann versuche er den Obergang zu finden, indem er die Figur 
(orange) so zeichnet, dafi das Kind, wenn man das Auftere variiert, dar- 




innen orange 




auf kommt, die innere Figur nun auch entsprechend der aufieren Figur 
zu machen. Hier (bei dem ersten Schema) ist die Linie einfach ge- 
wunden; hier bekam sie eine Ausbuchtung. Nun versuche man dem 
Kinde klarzumachen: wenn es jetzt die innere Figur macht, mufi es, 
damit die innere Symmetric herauskomme, an die Stelle, wo aufSen 
eine Ausbuchtung ist, innen eine Einbuchtung setzen, so dafi, wie hier 
(beim ersten Schema) die einfache Linie der einfachen Linie entspricht, 
hier der Ausbuchtung eine Einbuchtung entspricht. - Oder man ver- 
suche folgendes: 




Man versuche dem Kinde diese Figur vorzuzeichnen (die innere) und 
dann die entsprechende aufiere Linie dazu, so dafi das eine Figuren- 
harmonie ergibt. Und jetzt versuche man von dieser Figur den Ober- 
gang dazu zu finden, diese aufieren Figuren nun hier nicht zusammen- 
laufen, sondern auseinanderlaufen zu lassen, so dafi sie fortlaufen ins 




Unbestimmte. Nun bekommt das Kind die Vorstellung, dafi einem 
dieser Punkt davonlaufen will und man mit den Linien nachlaufen 
mufi, dafi man gar nicht nachkommen kann, dafi dieser Punkt fort- 
geflogen ist; und es bekommt dann die Vorstellung, dafi es die ent- 
sprechende Figur auch in entsprechender Weise anordnen mufi, dafi es, 
weil dies fortlief, nun dieses besonders einwarts formen muE und der- 
gleichen. Ich kann nur das Prinzipielle hier erklaren. Kurz, man be- 
kommt auf diese Weise die Moglichkeit, dafi das Kind auch asymme- 
trische Symmetrien zur Anschauung sich bringt. Und dadurch bereitet 
man wahrend des Wachens den Ather- oder Bildekrafteleib dazu vor, 
wahrend des Schlafens fortwahrend weiterzuschwingen, aber in die- 
sen Schwingungen das beim Wachen Durchgemachte zu vervollkomm- 
nen. Dann wacht der Mensch, das Kind, am Morgen auf in einem inner- 
lich bewegten und organisch bewegten Bildekrafteleib, und damit auch 
physischen Leib. Das bringt eine ungeheure Lebendigkeit in den Men- 
schen hinein. 

Man kann das naturlich nur dadurch erreichen, dafi man etwas 
weifi, wie der Bildekrafteleib wirkt, sonst wird man immer aufierlich 
mechanisch an dem Kinde herumhantieren. 

Derjenige, der ein wirklicher Lehrer ist, nimmt eben nicht blofi das 
zu Hilfe, was wahrend des Wachens vorgeht fiir das menschliche Le- 
ben, sondern auch dasjenige, was wahrend des Schlafes vorgeht. Man 
mufi sich der Bedeutung entsprechender Tatsachen durchaus klar sein, 
mufi sich erinnern konnen, wie man zuweilen am Abend schon als Er- 
wachsener nachgedacht hat iiber irgendein Problem: man konnte es 
nicht losen - am Morgen fallt es einem zu. Warum? Weil der Ather- 
oder Bildekrafteleib die Nacht hindurch fiir sich gearbeitet hat. 

Fiir manche Dinge ist das Wachleben nicht eine Vervollkommnung, 
sondern eine Storung. Wir miissen unseren physischen und Atherleib 
eine Weile fiir sich lassen und ihn nicht dumm machen durch unser 
Ich und durch unseren astralischen Leib. Die Falle zeigen das, die nun 
wirklich im Leben vorkommen konnen, vielfach vorgekommen sind, 
wo jemand am Abend studiert und studiert und nicht darauf kommt, 
wie er ein Problem losen soil. Er wacht am Morgen auf; er ist zwar 
etwas unruhig, aber er geht an seinen Schreibtisch und siehe, er hat in 



der Nacht, ohne dafi er zum Bewufitsein gekommen ist, das Problem 
gelost! 

Das sind nicht Fabeln, diese Dinge kommen vor, sind ebenso wie 
andere Experimente gut ausprobiert. Was ist da geschehen? Da hat 
der Atherleib in der Nacht fortgearbeitet; der Mensch ist gar nicht 
einmal aufgewacht. Nun, das ist abnorm, das ist nicht anzustreben. 

Aber das unbewufite Fortschwingen des Ather- oder Bildekrafte- 
leibes, es ist dadurch anzustreben, dafi man nicht die Geometrie an- 
fangt mit Dreiecken und so weiter, wo immer schon das Intellektua- 
listische hineinspielt, sondern mit dem anschaulichen Raumvorstellen. 
In einer ahnlichen Weise mufi dann mit dem Rechnen vorgegangen 
werden. 

Sie bekommen eine ausgezeichnete Vorstellung, wie Sie sich in dieser 
Weise das anschauliche Mathematische zurechtlegen konnen, so wie es 
in Arithmetik, Geometrie waltet, wenn Sie die Broschure studieren, 
die Dr. von Baravalle zur Padagogik der Physik und Mathematik ge- 
schrieben hat. 

Sie sehen dort zu gleicher Zeit eine Ausdehnung dieser ganzen Denk- 
weise auf das Physikalische. Und trotzdem es sich zumeist auf hohere 
Partien des Mathematischen bezieht, wird es, wenn man in seinen Geist 
eindringt, ein ausgezeichneter Leitfaden sein, um den Unterricht auf 
diesem Gebiete in einer der menschlichen Organisation entsprechen- 
den Richtung pflegen zu konnen. Mit diesem Biichelchen ist wohl ge- 
radezu eine Art von Ausgangspunkt geschaffen fur eine Reform des 
mathematisch-physikalischen Unterrichts von dem ersten kindlichen 
Lebensalter bis hinauf zu den hochsten Stufen des Unterrichtes. Man 
mufi dasjenige, was hier in bezug auf das Anschaulich-Raumliche ge- 
sagt worden ist, nun auch ausdehnen konnen auf das Rechnerische. 
Da handelt es sich namentlich darum, daft alles dasjenige, was in aufier- 
licher Weise das Rechnen und schon das Zahlen an das Kind heran- 
bringt, eigentlich die menschliche Organisation ertotet. Alles dasje- 
nige, was vom Einzelnen ausgeht, Stuck an Stuck reiht, das ertotet 
die menschliche Organisation. Dasjenige, was vom Ganzen ausgeht zu 
den Gliedern, zuerst die Vorstellung des Ganzen hervorruft, dann die 
der Teile, das belebt die menschliche Organisation. Das ist etwas, was 



schon beim Zahlenlernen in Betracht kommt. Wir lernen die Zahlen 
in der Regel dadurch, daft wir uns an das ganz Xufierliche, im phy- 
sisch-sinnlichen Leben Vorsichgehende halten. 

Wir lernen zahlen, indem wir eins haben; das nennen wir die Ein- 
heit. Dann fiigen wir dazu zwei, drei, vier, und so geht es fort, wir 
legen Erbse zu Erbse, und es ist gar keine Vorstellung, keine Idee da, 
warum das eine zum anderen gelegt wird, was daraus eigentlich wird. 
Man lernt zahlen, indem an die Willkur des Nebeneinanderlegens ap- 
pelliert wird. Ich weift wohl, daft in vielfacher Weise diese Willkur 
variiert wird, allein dasjenige, um was es sich handelt, wird heute noch 
im allergeringsten Mafie irgendwo beriicksichtigt: daft von einem Gan- 
zen ausgegangen wird und zu den Teilen, Gliedern, fortgeschritten 
werde. Die Einheit ist dasjenige, was zunachst vorgestellt werden soil 
auch vom Kinde als ein Ganzes. Irgend etwas, was es auch ist, ist eine 
Einheit. Nun, wenn man genotigt ist, die Sache durch Zeichnen zu ver- 
gegenwartigen, muft man eine Linie hinzeichnen; man kann auch einen 
Apfel beniitzen, um dasselbe zu machen, was ich jetzt mit der Linie 
machen werde. Da ist eins, und nun geht man von dem Ganzen zu den 
Teilen, zu den Gliedern, und jetzt hat man aus eins eine Zwei gemacht. 



Die Einheit ist geblieben. Die Einheit ist in zwei geteilt worden. Man 
hat die Einheit «entzwei» geteilt, dadurch ist die Zwei entstanden. 
Nun geht man weiter, es entsteht durch weitere Gliederung die Drei. 
Die Einheit bleibt immer als das Umfassende bestehen; und so schreitet 
man weiter durch die Vier, Fiinf, und man kann zugleich durch andere 
Mittel eine Vorstellung hervorrufen, wie weit man die Dinge zusam- 
menhalten kann, die auf die Zahlen sich beziehen. Man wird dabei die 
Entdeckung machen, daft eigentlich der Mensch in bezug auf das An- 
schauliche der Zahl beschrankt ist. 
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Bei gewissen Volkern der modernen Zivilisation umfaftt man ei- 
gentlich nur den iiberschaulichen Zahlbegriff bis zehn; hier in England, 
kann man im Geld bis zwolf rechnen. Das ist aber auch etwas, was 
schon das hochste in dem Oberschaulichen darstellt. Dann fangt man 
ja eigentlich wieder an, dann zahlt man eigentlich die Zahlen; man 
zahlt zuerst die Dinge bis zehn, aber dann fangt man an, die Zehn zu 
zahlen: zweimal zehn = zwanzig, dreimal zehn = dreiftig. Man be- 
zieht sich da schon gar nicht mehr auf die Dinge, sondern man geht 
dazu iiber, die Zahl selbst auf das Rechnen anzuwenden, weil durch 
den Elementarbegriff schon die Dinge selbst als ein Anschauliches ver- 
langt werden. Und wenn gar das moderne Anschauen so stolz darauf 
ist, daft wir es in bezug auf das Zahlen so weit gebracht haben, wah- 
rend die wilden Volker auf ihre zehn Finger angewiesen sind, so ist es 
mit dem Stolz gar nicht so weit her, sondern wir zahlen bis zehn, weil 
wir die Glieder spuren, die Gliederung der Hande die darinnen liegt, 
daft wir symmetrisch die Hande empfinden, die zehn Finger. Dieses 
Empfinden ist demgemaft auch herausgeholt, ist erlebt, und man mufi 
in dem Kinde den Obergang hervorrufen von dem Ganzen, der Ein- 
heit in die Teile als Zahl. Dann wird man leicht jenen anderen Ober- 
gang zum Zahlen finden konnen, indem man eines an das andere legt. 
Man kann ja dann ubergehen zu eins, zwei, drei und so weiter. Also 
das rein additive Zahlen, das ist dasjenige, was erst in zweiter Linie 
kommen darf ; denn das ist eine Tatigkeit, die lediglich hier im phy- 
sischen Raume eine Bedeutung hat, wahrend das Gliedern der Einheit 
eine solche innere Bedeutung hat, daft es wiederum fortschwingt im 
atherischen Leib, auch wenn der Mensch nicht dabei ist. Darauf kommt 
es an, daft man diese Dinge weift. 

Ebenso handelt es sich darum, daft, wenn wir das Zahlen auf diese 
Weise iiberwunden haben, wir nun nicht leblos mechanisch zum Ad- 
dieren ubergehen, wo wir dann Addend zu Addend reihen. Das Le- 
bendige kommt in die Sache hinein, wenn wir nicht von den Teilen 
der Addition ausgehen, sondern von der Summe; wenn wir also eine 
Anzahl von Dingen, sagen wir, eine Anzahl von Kugeln hinwerfen - 
nun, im Zahlen sind wir so weit, daft wir sagen konnen, das sind vier- 
zehn Kugeln. Jetzt gliedere ich dieses, indem ich den Begriff des Tei- 



les fortsetze. Ich habe hier fiinf, hier vier, hier wiederum fiinf; so dafi 
ich die Summe auseinandergeworfen habe in fiinf, vier, fiinf. Ich gehe 
also iiber von der Summe zu den Addenden, von dem Ganzen zu den 
Teilen, und versuche beim Kinde so vorzugehen, dafi ich immer die 
Summe gewissermafien hinstelle und das Kind darauf kommen lasse, 
wie sich die Summe gliedern kann in die einzelnen Addenden. 



Also ist es aufierordentlich wichtig, dafi man, wie man beim Fahren 
die Pferde nicht beim Schwanze aufzaumt, sondern beim Kopfe, eben- 
so seelisch mit dem Rechnen vorgehe; dafi man tatsachlich von der 
Summe, die eigentlich in allem immer gegeben ist, von dem Ganzen 
ausgeht: das ist das Reale. Vierzehn Apfel, die sind das Reale - nicht 
die Addenden sind das Reale; die verteilen sich nach den Lebensver- 
haltnissen in der verschiedensten Weise. So dafi man also ausgeht von 
dem, was immer das Ganze ist, und iibergeht zu den Teilen. Dann 
wird man den Weg wiederum zuriickfinden zu dem gewohnlichen 
Addieren. 

Aber man hat eben, wenn man so vorgeht, wenn man vom ganz 
Lebendigen iibergeht zum Teilen, erreicht, dafi dasjenige, was zu- 
grunde liegt dem Rechnen, der Bildekrafteleib, der eben lebendige An- 
regung haben will zum Bilden, in Schwingungen versetzt wird, die er 
dann vervollkommnend fortsetzt, ohne dafi wir dann mit unserem 
storenden astralischen Leib und der Ich-Organisation dabei zu sein 
brauchen. 

Ebenso wird der Unterricht in einer ganz besonderen Weise belebt, 
wenn man die anderen Rechnungsarten vom Kopf, wo sie heute viel- 
fach stehen, wiederum auf die Beine stellt; wenn man zum Beispiel 




darauf hinarbeitet, das Kind dazu zu bringen, dafi es sagt: Wenn man 
sieben hat, wieviel mufi man wegnehmen, damit man drei bekommt? - 
nicht: Was bekommt man, wenn man von sieben vier wegnimmt? -, 
sondern umgekehrt: Wenn man sieben hat - das ist das Reale - und 
was man bekommen will, ist wiederum das Reale. Wieviel mufi man 
von sieben wegnehmen, damit man drei bekommt? - Mit dieser Form 
des Denkens steht man im Leben zunachst drinnen, wahrend man mit 
der anderen Form in der Abstraktion drinnen steht. So daft man, wenn 
man in dieser Art verfahrt, dann sehr leicht zu dem anderen zuriick- 
kehren kann. 

In derselben Weise soil man beim Multiplizieren, beim Dividieren 
vorgehen, nicht fragen: Was entsteht, wenn man zehn in zwei teilt? 
sondern: Wie mufi man zehn teilen, damit man fiinf bekommt? - Man 
hat ja das Reale als Gegebenes, und im Leben soil dasjenige heraus- 
kommen, was dann eine Bedeutung hat. Zwei Kinder sind da, unter 
denen sollen zehn Apfel geteilt werden, jedes soli fiinf bekommen: das 
sind die Realitaten. Was man dazu tun mufi, das ist das Abstrakte, das 
in die Mitte hineinkommt. So sind die Dinge immer unmittelbar dem 
Leben angepafk. Gelingt einem dieses, dann ergibt sich, dafi wir das- 
jenige, was wir heute in additiver Weise, in rein aufierlich nebenein- 
anderfiigender Weise vielfach vornehmen und wodurch wir ertotend 
wirken, gerade im rechnenden Unterricht als Belebendes haben. Und 
darauf ist zu sehen gerade bei diesem Unterricht, dafi wir wirklich auch 
das Unterbewufite des Menschen, das heifk dasjenige beriicksichtigen, 
was in den Schlaf hineinwirkt und was auch sonst unterbewufit wirkt, 
wenn der Mensch wach ist. Denn der Mensch denkt ja nicht immer an 
alles, sondern er denkt an einen kleinen Teil desjenigen, was er see- 
lisch erlebt hat; das andere arbeitet aber immer fort. Gonnen wir es 
dem Kinde, daft in gesunder Weise sein physischer und sein Atherleib 
fortarbeiten. Das konnen wir aber nur, wenn wir wirklich Spannung, 
Interesse, Leben hineinbringen gerade in den Rechnungs- und Geome- 
trieunterricht. 

Es ist in diesen Tagen einmal gefragt worden, ob es denn gut sei, 
den Unterricht epochenweise zu erteilen, so wie er in der Waldorf - 
schule erteilt wird. Wenn er richtig erteilt wird, dann ist gerade das 



epochenweise Erteilen dasjenige, was am allerfruchtbarsten sich er- 
weist. Epochenartiger Unterricht heifk: ich nehme nicht so, daft fort- 
wahrend eines das andere beeintrachtigt, etwa von acht bis neun Uhr 
Rechnen, von neun bis zehn Uhr Geschichte oder Religion oder irgend 
etwas, was gerade paftt, oder je nachdem der Lehrer in den Stunden- 
plan hineinkommt; sondern ich setze mir drei, vier, fiinf Wochen vor, 
in denen morgens durch zwei Stunden der Hauptunterricht in einem 
Fach erteilt wird. Es wird immer dasselbe getrieben. Dann wiederum 
durch fiinf bis sechs Wochen im Hauptunterricht irgend etwas, das 
sich meinetwillen aus dem anderen entwickelt, aber wiederum in die- 
sen zwei Stunden das gleiche. So dafi durch Wochen hindurch das 
Kind auf etwas Bestimmtes konzentriert ist. 

Nun entstand die Frage, ob denn dadurch nicht zu viel vergessen 
werde, ob dadurch nicht die Kinder wiederum das alles aus der Seele 
herausbekommen, was man in sie hineingebracht hat? Wird aber der 
Unterricht in der richtigen Weise getrieben, dann arbeitet ja wahrend 
der Zeit, in welcher ein anderer Gegenstand gegeben wird, der friihere 
Gegenstand in den unterbewufiten Regionen fort. Man mufi in einem 
solchen Epochenunterricht gerade mit dem rechnen, was unbewufit 
arbeitet; und es gibt nichts Fruchtbareres, als wenn man einen Unter- 
richt, den man durch drei, vier Wochen erteilt hat, in seinen Konse- 
quenzen ruhen lalk, damit er nun ohne Zutun des Menschen weiter 
im Menschen arbeitet. Dann wird man schon sehen: hat man richtig 
unterrichtet, und frischt gedachtnismafiig die Sache wieder auf, dann 
kommt es bei der nachsten Epoche, wo dasselbe Fach getrieben wird, 
in ganz anderer Weise wieder herauf, als wenn man es eben nicht 
richtig getrieben hat. Aber mit solchen Dingen rechnet man gar nicht, 
wenn man den Einwand macht: ob auch die Dinge so richtig getrieben 
werden, da die Dinge vergessen werden konnten! Der Mensch muiS ja 
so viel mit dem Vergessen rechnen. Denken Sie nur, was wir nicht 
alles im Kopfe haben miifiten, wenn wir nicht richtig vergessen konn- 
ten und das Vergessene wiederum herauf bringen konnten! Deshalb 
mufi ein richtiger Unterricht nicht nur mit dem Unterricht, sondern 
auch mit dem Vergessen richtig rechnen. 

Das bedeutet nicht, dafi man entziickt dariiber zu sein braucht, dafi 



die Kinder vergessen, das besorgen sie schon von selbst; sondern dar- 
auf kommt es an, was in die unterbewufken Regionen so hinunter- 
gegangen ist, dafi es dann in entsprechender Weise wieder heraufge- 
holt werden kann. Zu dem ganzen Menschen gehort eben nicht bloft 
das Bewufke, sondern auch das jeweilig Unbewufke. Und in bezug 
auf alle diese Dinge mufi eben gesagt werden: Der Unterricht und die 
Erziehung haben nicht nur an den ganzen Menschen zu appellieren, 
sondern auch an die Teile, an die Glieder des Menschen. - Aber dann 
ist es auch notwendig, vom Ganzen auszugehen, das Ganze zunachst 
zu ergreifen und dann die Teile, wahrend man sich sonst um den 
ganzen Menschen gar nicht kiimmert, wenn man im Zahlen eins zum 
anderen legt, wenn man im Zahlen Addend zu Addend gibt. An den 
ganzen Menschen richtet man sich, wenn man die Einheit ins Auge 
fafit und von da zu den Zahlen ubergeht, wenn man die Summe, den 
Minuenden ins Auge fafSt, den Quotienten, das Produkt, und von da zu 
den Gliedern ubergeht. 

Insbesondere ist der geschichtliche Unterricht sehr leicht der Gef ahr 
ausgesetzt, daft er zu stark vom Menschen losgelost werde. Wir haben 
gesehen, wie es zu einem fruchtbaren Unterricht notig ist, ein jegliches 
Ding an seinen richtigen Platz zu stellen. Wir haben gesehen, wie es 
fur die Pflanzenkunde notig ist, die Pflanze im Zusammenhang mit 
der Erde zu betrachten, und wie es fiir die Tierkunde notig ist, die 
facherartig ausgebreiteten Tierarten im Zusammenhange mit dem 
Menschen zu betrachten. So aber mufi auch der Geschichtsunterricht 
durchaus, ich mochte sagen, menschlich anschaulich bleiben und die 
Dinge an den Menschen noch heranbringen. 

Wenn wir das Kind oder den Schiiler und die Schulerin in die Ge- 
schichte einfuhren, handelt es sich darum, daft wir verstehen lernen, 
daft in der Zeit, in der das Kind sehr wohl ganz lebendig dazu ver- 
anlagt ist, die Pflanze im Zusammenhang mit der Erde und die Erde 
selber als einen Organismus zu betrachten, in der Zeit, in der es noch 
ganz gut das gesamte Tierreich im Menschen lebendig zusammengefaftt 
schauen kann, es gerade sogenannte Kausalzusammenhange in der Ge- 
schichte absolut nicht zu fassen in der Lage ist. Wir konnen noch so 



schon, wie wir es ja heute besonders gewohnt sind, die gebrauchlichen 
Geschichtsbetrachtungen durchnehmen, eine Epoche nach der anderen 
schildern und immer darstellen, wie das eine aus dem anderen, wie 
die Wirkung aus der Ursache hervorgeht. Wir konnen schon schildern 
in der Kunstgeschichte zum Beispiel den Leonardo, und dann den 
Michelangelo als Wirkung und so weiter. Von alledem, was heute, ich 
mochte sagen, unter den Erwachsenen konventionell geworden ist, kau- 
sal leitende Motive in der Geschichte zu suchen, von alldem kann der 
Mensch vor dem zwolften Jahr uberhaupt nichts verstehen. Wie eine 
Art ganz willkurlichen Trommelns oder unmusikalischen Klavier- 
klimperns am Ohre vorbeigeht, so geht eine Geschichtsbetrachtung, 
welche, wie man sagen kann, kausal das Spatere aus dem Vorigen 
herleitet, an dem Kinde voriiber. Und es kann das Kind nur durch 
Zwang dazu veranlafit werden, eine solche Geschichtsbetrachtung 
irgendwie in die Seele aufzunehmen. Dann aber wird sie aufgenom- 
men von der Seele, wie vom Magen aufgenommen werden eine Portion 
Steine, die verschluckt werden miissen. Wir miissen ja durchaus darauf 
sehen, dafi wir seelisch ebensowenig Steine verabreichen statt eines 
Geniefibaren, wie wir dem Magen Steine statt Brot verabreichen diir- 
fen. Darum handelt es sich: tatsachlich lebendig die Geschichte, das ge- 
schichtliche Leben an den Menschen heranzubringen. Dazu haben wir 
vorerst notig, einen mit dem Menschen verbundenen geschichtlichen 
Zeitbegriff zu erwecken. 

Wenn wir da ein Buch haben iiber das Altertum, das zweite Buch 
iiber das Mittelalter, das dritte uber die Neuzeit, wie wenig wird 
eigentlich darauf gesehen, daft geschichtlicher Zeitbegriff drinnen wai- 
ted Wenn ich aber davon ausgehe, daft ich dem Kinde sage: Du bist 
jetzt zehn Jahre alt, du hast also schon im Jahre 1913 gelebt. Dein 
Vater, der ist viel alter als du, der hat schon im Jahre 1890 gelebt, 
und dessen Vater hat wiederum schon im Jahre 1850 gelebt. Stelle dir 
also vor, sage ich zu dem Kinde, da stehst du, du gibst deinen Arm 
nach riickwarts, fassest deinen Vater an den Seiten an, der gibt wie- 
derum seine Arme nach riickwarts und fafit seinen Vater an, deinen 
Grofi vater und so weiter, da kommst du bis zum Jahre 1850 zuriick. 
Und dann denkst du dir immer, jeder fafk seinen Vater an! Ungefahr 



um ein Jahrhundert kommt man immer zuriick, wenn man in die dritte, 
vierte folgende Generation geht, wenn Angehorige von drei oder vier 
folgenden Generationen ihren Vater oder ihre Mutter anfassen. Wir 
leben jetzt im 20. Jahrhundert. Wenn wir so die Reihe aufstellen und 
immer einer den anderen nach riickwarts anfafit, so kommt man zu den 
Vorvatern oder Vormiittern zuriick. Und kommt man zu dem sech- 
zigsten Vorvater oder zu der sechzigsten Vormutter zuriick, stehen also 
sechzig hintereinander, die gedacht werden nach riickwarts verlaufend 
in der Zeit - man kann sich in einem grofien Saal fast dies vorstellen, 
wie da sechzig hintereinander stehen -, der Raum verwandelt sich in 
die Zeit: da hat man in diesem Sechzigsten denjenigen Vorfahren er- 
reicht, der zur Zeit von Christi Geburt gelebt hat. 

Man hat auf diese Weise an den Menschen herangebracht - man 
kann ja, wenn man erfinderisch ist, auch noch andere Mittel finden, 
aber ich will nur das Prinzip andeuten, dafi er nun selber in der Ge- 
schichte drinnen steht, und dafi diejenigen Menschen, die als Alfred 
der Grofte, als Cromwell und so weiter bekannt sind, dann immer so 
bestimmt werden konnen, als wenn sie ein Vorfahre waren. Man kann 
auf diese Weise die ganze Geschichte unmittelbar in das Schulehalten 
hineinstellen. Es wird an das Kind die Geschichte in einem lebendigen 
geschichtlichen Zeitbegriffe herangebracht. 

Das ist notwendig, daft man auch da die Sache nicht absondert vom 
Menschen, daft der Mensch nicht glaubt, es stehe die Geschichte in 
einem Buch oder dergleichen. Es braucht ja nicht gleich so arg zu sein, 
aber manche haben schon die Vorstellung, die Geschichte stehe eigent- 
lich in einem Buche. Aber es mussen alle Mittel angewendet werden, 
um die Vorstellung hervorzurufen, daft die Geschichte etwas Leben- 
diges sei, und daft man selbst drinnen steht in diesem Lebendigen. 

Dann handelt es sich darum, daft, wenn man eine Zeitvorstellung in 
lebendiger Art hervorgerufen hat, man dazu vorschreiten kann, inner- 
lich das Geschichtliche zu beleben, wie man das Rechnerische, das 
Geometrische dadurch belebt, daft man nicht eine tote Anschauung 
entwickelt. Es phantasieren alle Leute heute so viel von Anschauung, 
aber es handelt sich darum, daft man eine lebendige Anschauung ent- 
wickeln muft, nicht eine Anschauung erreicht, die auch tot sein kann. 



Wenn man jene Symmetrie-Obungen macht, dann lebt in der An- 
schauung drinnen die Seele: das ist lebendige Anschauung. "Wie man 
da die lebendige Anschauung im Raume und so weiter versuchen mull, 
so mull man versuchen, fiir einen gesunden geschichtlichen Unterricht 
des Kindes zwischen dem neunten und zwolften Lebensjahre dasjenige 
hineinzubringen, was eben von innen nun beleben kann, nicht vom 
Raumlichen, sondern von der Seele her, vom Herzen her beleben kann. 

Der Geschichtsunterricht mul? ganz besonders vom Herzen aus be- 
lebt werden. Man stelle daher die Geschichte moglichst ideal in Bildern 
hin. Figuren, Gestalten sollen dastehen; aber diese Gestalten sollen 
nicht kalt geschildert werden, sondern immer soli, ohne dafi man mit 
den geschichtlichen Figuren den Unfug treibt, moralische oder religiose 
Ermahnungen damit zu geben, dennoch gerade das religiose Element, 
das moralische Element, in die lebendige Schilderung der geschicht- 
lichen Gestalten, der geschichtlichen Figuren die Farbe hineinbringen. 
Das Kind mufi vorzugsweise durch die Geschichte in Gefuhl und Wille 
ergriffen werden, das heifit, es mu!5 ein personliches Verhaltnis gewin- 
nen konnen zu den geschichtlichen Gestalten, auch zu der Schilderung 
der Lebensweise in einzelnen Epochen der Weltgeschichte. 

Man braucht bei der Gestaltung nicht blofi an den Menschen zu 
denken. Man kann zum Beispiel schildern, wie es, sagen wir, in einer 
Stadt im 12. Jahrhundert vor sich gegangen ist. Aber dasjenige, was 
man da schildert, das mufi in Gefuhl und Wille des Kindes hinein- 
gehen. Das Kind mul5 sich selber drinnen formen in dem, wie es sich 
drinnen bewegt, wie ihm die Dinge sympathisch und antipathisch wer- 
den. Gefuhl und Wille miissen erregt werden. 

Sie sehen aber, wie gerade in den geschichtlichen Unterricht auf 
diese Art das kiinstlerische Element hineinkommen mufi. Dieses kiinst- 
lerische Element kommt in die Dinge dann hinein, wenn der Unter- 
richt, so wie ich es oftmals nenne, okonomisch erteilt wird. 

Okonomisch wird der Unterricht erteilt, wenn der Lehrer eigentlich 
die Hauptsache fiir sich ganz erledigt hat, bis zur Uberreife erledigt 
hat, sobald er das Schulzimmer betritt, wenn er da nicht mehr notig 
hat, iiber irgend etwas nachzudenken, wenn ihm die Lehrstunden 
durch seine eigene Vorbereitung in plastischer Weise vor der Seele ste- 



hen. Dkonomisch erteilt man einen Unterricht, wenn man so vorbereitet 
ist, daft fur den Unterricht selbst nur noch die kiinstlerische Gestaltung 
iibrigbleibt. Daher ist jede Unterrichtsfrage nicht blofi eine Frage des 
Interesses, des Fleifies, der Hingebung der Schiiler, sondern in erster 
Linie eine Frage des Interesses, des Fleiftes, der Hingebung der Lehrer. 

Keine Unterrichtsstunde sollte erteilt werden, die nicht vorher vom 
Lehrer im Geiste voll erlebt worden ist. Daher mufi selbstverstandlich 
das Lehrerkollegium so gestaltet sein, dafi fur den Lehrer absolut die 
Zeit vorhanden ist, alles auch fur sich voll und intensiv zu erleben, 
was er dann in die Schule hineinzutragen hat. 

Etwas Schreckliches ist es, Lehrer, die noch zu kampfen haben mit 
dem Lehrstoff, mit einem Buche vor den Banken der Schiiler herum- 
gehen zu sehen! Wer das furchtbar Unpadagogische dieser Sache nicht 
empfindet, der weifi eben nicht, was alles unbewufk in den Kinder- 
seelen vor sich geht, und wie dieses Unbewufke eine ungeheure Rolle 
spielt. Geschichte mit einem Notizbuch in der Schule vorzubringen, 
das ruft, nicht im Oberbewufksein, aber im Unterbewufitsein, bei den 
Kindern ein ganz bestimmtes Urteil hervor. Das ist ein intellektuali- 
stisches Urteil, ein Urteil, das auch nicht bewufit wird, aber das in dem 
Organismus des Menschen tief drinnen sitzt: Warum sollte denn ich 
das alles wissen? Der weift es doch auch nicht, oder die weifi es doch 
auch nicht, die mufS es erst ablesen; das kann ich ja spater einmal auch 
tun, ich brauche es nicht erst zu lernen. - Das ist nicht ein in der Form 
dem Kinde zum Bewufksein kommendes Urteil, aber die anderen Ur- 
teile sind viel wichtiger, die unbewufit im Gemut und Gefiihl drunten 
sitzen. 

Daher handelt es sich darum, daft mit innerer Lebendigkeit und 
Frische aus dem Menschen selbst heraus der Unterricht gegeben wird, 
ohne dafi der Kampf besteht, wenn man zum Beispiel die geschicht- 
lichen Gestalten hinmalen soli, sich selber erst die Daten zu vergegen- 
wartigen. Gerade beim geschichtlichen Unterricht ist es notwendig, daft 
er nicht nur so zum Menschen spricht, wie ich es in bezug auf den 
historischen Zeitbegriff mit den hintereinandergestellten Generationen 
gezeigt habe, sondern dafi er auch aus dem Menschen unmittelbar 
elementar hervorquillt, dafi nichts Abstraktes wirkt, sondern der Leh- 



rer als Mensch wirke, namentlich im geschichtlichen Unterricht. Und 
wenn so oft gesagt worden ist, man habe, wenn man unterrichtet, zum 
ganzen Menschen hin zu wirken, nicht zu einem Teil des Menschen, 
so handelt es sich darum, dafi man vor alien Dingen auch folgendes 
zu betonen hat: ebenso wichtig, wie immer da von zu sprechen, was 
das Kind lernen mufi, ob das Kind intellektualistisch oder dem Willen 
nach erzogen werden soli, ebenso notwendig fiir die Padagogik ist es, 
die Frage zu entscheiden: Wie hat der Lehrer zu wirken? Soil der 
ganze Mensch erzogen werden, so mufi der Erzieher ein ganzer Mensch 
sein, das heifit, nicht ein Mensch, der aus dem mechanischen Gedachtnis 
heraus schafft und erzieht, oder aus einer mechanistischen Wissenschaft, 
sondern der aus dem Menschen heraus, aus dem ganzen, vollen Men- 
schen heraus erzieht und unterrichtet. Darauf kommt es an! 



ELFTER VORTRAG 



Ilkley, 15. August 1923 

Man kann, wie ich glaube, gerade an der Charakteristik, die ich vom 
naturkundlichen, dem pf lanzenkundlichen und dem tierkundlichen Un- 
terricht gegeben habe, durchaus bemerken, wie durch das Waldorf- 
schul-Prinzip versucht wird, den Lehrgang, den Lehrplan ganz den 
Entwickelungsprinzipien, den Entwickelungskraften des Kindes nach 
den verschiedenen Lebensaltern anzupassen. 

Wir miissen uns dariiber klar sein, dafi das Kind zwischen dem 
neunten und zehnten Lebensjahre eben jenen wichtigen Lebensiiber- 
gang durchmacht, den ich von verschiedenen Seiten aus charakterisiert 
habe. Heute mochte ich noch insbesondere bemerken, dafi in diesem 
Lebensalter zwischen dem neunten und zehnten Jahre das Kind eigent- 
lich erst anf angt, sich von der Welt zu unterscheiden, daft es also vor- 
her eigentlich in seinen Vorstellungen, in seinen Empfindungen keinen 
Unterschied macht zwischen den Dingen der Welt und sich selbst. Da- 
her ist es eben notig, iiber die Dinge der Welt, iiber Pflanzen, Tiere, 
iiber Berge und Fliisse bis zum neunten Jahre so zu sprechen, dafi 
dieses Sprechen marchenhaft ist, daft es vorzugsweise die Phantasie an- 
spricht; dafi Pflanzen, Berge, Quellen reden, so dafi dieselbe Wesens- 
art, die das Kind in sich selber erst weift, ihm gewissermaften auch aus 
der aufieren Welt entgegentont. 

Wenn Sie dann hinblicken auf die Art und Weise, wie man nach 
diesem Lebenspunkte zu Pflanzenkunde und zu Tierkunde ubergehen 
soil, so werden Sie sehen, dafi es sich gerade bei dieser Art, das Pflan- 
zenreich, das Tierreich zu betrachten, darum handelt, das Kind da 
richtig einzufuhren, um es in ein entsprechendes Verhaltnis zu den 
Dingen der Welt zu bringen. 

Die Pflanze lernt das Kind kennen im Verhaltnis zur Erde: so 
treten dem Kinde durchaus die Pflanzen entgegen. Die Erde wird ein 
lebendes Wesen, das aus sich die Pflanzen heraustreibt - nur leben- 
diger, nur gestaltenreicher -, wie das menschliche Haupt durch ein 
vitales Prinzip die Haare aus sich heraustreibt. 



Dadurch ist von vornherein das Kind in dasjenige Verhaltnis zur 
Pflanzenwelt und zur ganzen Erde gesetzt, das sein Inneres, sein See- 
len- und auch sein Sinnesleibesleben fordert. 

Und wenn wir dann den tierkundlichen Unterricht so geben, dafi 
wir gewissermafien im Menschen die Zusammenfassung der facherartig 
liber die Erde ausgebreiteten Tiere sehen, dann setzt sich der Mensch in 
das richtige Verhaltnis zu den anderen, unter ihm stehenden Lebewesen. 

Indem wir so den naturkundlichen Unterricht treiben bis zu einem 
Lebenspunkt, der zwischen dem elf ten und zwolften Lebensjahre liegt, 
haben wir es dabei durchaus damit zu tun, dafi wir immer das Ver- 
haltnis des Menschen zur Welt ins Auge fassen. 

Nun kommt dasjenige Lebensalter, bei dem eigentlich das Kind erst 
das betrachten darf, was in der "Welt draufien geschieht, ohne dafi es 
mit dem Menschen etwas zu tun hat. Daher beginnt erst zwischen dem 
elften und zwolften Jahre die Moglichkeit, das Mineralische, das Ge- 
steinsmafiige im Unterricht zu lehren. Wer vorher das Gesteinsmafiige, 
das Mineralische anders dem Kinde beibringt, als insofern es sich an- 
lehnt an das Pflanzliche, das aus der Erde, also aus dem Gestein her- 
auswachst, der verdirbt ganz und gar die innere Beweglichkeit des 
kindlichen Seelenlebens. Was kein Verhaltnis zum Menschen hat, das 
ist mineralisch. Mit dem sollen wir erst beginnen, nachdem das Kind 
selber sich in die Welt dadurch ordentlich eingelebt hat, dafi es das- 
jenige, was ihm nahersteht, das Pflanzliche und das Tierische, in sein 
Vorstellen und namentlich in sein Fiihlen und auch durch die Tier- 
kunde in sein Wollen aufgenommen hat. 

Und dasselbe, was vom Mineralischen gilt, gilt von den Begriffen 
des Physikalischen und gilt von den Begriffen des Chemischen, und es 
gilt auch fur die sogenannten objektiven Zusammenhange in der Ge- 
schichte und in der Geographie, fiir alle diejenigen Zusammenhange, 
die abgesondert vom Menschen betrachtet werden mussen. Die groften 
historischen Zusammenhange, die nicht so betrachtet werden konnen, 
wie ich das gestern in bezug auf den Menschen charakterisiert habe, 
die mussen verschoben werden im Unterricht bis in die Zeit zwischen 
dem elften und zwolften Lebensjahre. Erst nachher kann mit dem be- 
gonnen werden, was den Menschen zunachst eigentlich wenig angeht. 



Wir sollten das Kind erst mit dem siebenten Lebensjahre, mit dem 
Zahnwechsel, in die Schule bekommen, vorher gehort das Kind eigent- 
lich nicht in die Schule. Miissen wir es vorher hereinnehmen, so miissen 
wir natiirlich allerlei Kompromisse schliefien. Aber ich will hier das 
Prinzipielle erklaren. Wenn wir das Kind in die Schule hereinbekom- 
men, dann erteilen wir den Unterricht so, daft das Kind noch nicht 
die Unterscheidungen macht zwischen sich und der Welt. Wenn das 
Kind das charakterisierte Lebensalter zwischen dem neunten und zehn- 
ten Jahr erreicht, fuhren wir es zu demjenigen, was zum Verstand, 
aber zum beweglichen, zum lebendigen Verstand gehort: Pflanzen- 
kunde; was zur Starkung des Willens fiihrt: Tierkunde. Mit dem 
eigentlichen mineral ischen Unterricht, mit dem Unterricht in Physik 
und Chemie konnen wir nur auf den Intellekt wirken. Wir brauchen 
dann, wie ich noch morgen zu erortern haben werde, zum Ausgleich 
den Kunstunterricht. Aber wir finden das Kind vom elften oder zwolf- 
ten Lebensjahr ab reif dazu, dasjenige durch den Intellekt aufzufassen, 
was erarbeitet werden mufi nach den Zusammenhangen von Ursache 
und Wirkung. Und das mufi ja in Physik und Chemie geschehen. Diese 
Prozesse, die dann auch in astronomische Betrachtungen iibergehen 
miissen, diirfen also nicht friiher mit dem Kinde begonnen werden. 
Wenn wir vorher einfache physikalische Prozesse, wie zum Beispiel 
die Verbrennung oder chemische Prozesse beschreiben, dann soli das 
eine blofte bildhafte Beschreibung sein, dann soil das imaginative Ele- 
ment darinnen eine besondere Rolle spielen, nicht der Gedankenzu- 
sammenhang von Ursache und Wirkung. 

Ursache und Wirkung in ihrer Beziehung soil das Kind im Grunde 
genommen erst kennenlernen von einem Zeitpunkte an, der zwischen 
dem elften und zwolften Jahre liegt. Und je weniger man iiber die 
sogenannte Kausalitat vorher zu dem Kinde spricht, desto besser ist 
es, desto starker, desto kraftiger und auch desto inniger wird der 
Mensch in bezug auf seine Seele, wahrend er vertrocknet in bezug auf 
seine Seele, tote Begriffe und sogar tote Gefuhle in sich aufnimmt, 
wenn wir mit der Kausalitat vor diesem Lebensalter an den Menschen 
herankommen. 

Nun haben wir auf der einen Seite im Waldorfschul-Prinzip durch- 



aus das Ziel, aus dem Menschen heraus den Lehrplan selbst zu schaf- 
fen. Sie sehen, wir beachten genau die Lebensepochen, setzen dasjenige 
in den Klassenunterricht fur irgendein Lebensalter, was sich vom Men- 
schen selber ablesen lafit. Auf der anderen Seite haben wir aber auch 
gar sehr das Ziel, dafi der Mensch durch die Schulzeit in der rechten 
Weise in das soziale Leben hineingesetzt wird, dafi er iiberhaupt in 
der richtigen Weise in die Welt hineinversetzt werde. Das erreicht 
man dadurch, dafi man nun, wenn das Kind das vierzehnte, fiinf- 
zehnte Lebensjahr erreicht, gerade diesen physikalischen, den chemi- 
schen Unterricht in einen praktischen Unterricht uberfuhrt. 

Daher haben wir in den Lehrplan unserer Waldorfschule fur diese 
Lebensjahre solche Dinge aufgenommen, die durchaus den Menschen 
verstandnisvoll in das praktische Leben hineinstellen: Spinnerei, We- 
berei, mit der Erlernung der entsprechenden Handgriffe. Der Schuler 
soli wissen, wie gesponnen wird, auch fabrikmafiig gesponnen wird, 
wie gewebt wird. Er soil die Anfangsgriinde auch der chemischen 
Technologie kennenlernen, Farbenbereitung und dergleichen. 

Er soil ferner durchaus einen praktischen Begriff bekommen von 
dem, was uns fortwahrend im Leben umgibt und das heute noch fur 
viele Menschen, weil die Schule nicht die Moglichkeit f indet, im rechten 
Momente iiberzugehen von dem Menschlichen zu dem Lebensmafiigen 
und Weltgemafien, etwas ganz Unbegreifliches, Unfafibares ist. Fur 
gewisse Dinge des Lebens geht das nicht, ohne dafi der Mensch Scha- 
den leidet an seiner ganzen seelischen Entwickelung. 

Man denke nur daran, dafi ja der Mensch organisch aufierordentlich 
empfindlich ist, wenn, sagen wir, irgendein Stoff in der Luft ist, den 
er nicht assimilieren kann, den er nicht in sich aufnehmen kann, wenn 
irgend etwas, das ihm nicht gemafi ist, in der Luft ist. 

Nun, im sozialen Leben, im Leben der Welt verhalt es sich aller- 
dings anders. Da miissen wir mancherlei Dinge erleben, die uns viel- 
leicht weniger gemafi sind; aber sie werden uns gemafi, wenn wir ein 
Verhaltnis zu ihnen dadurch gewinnen, dafi wir im rechten Lebens- 
alter in der richtigen Weise in sie eingefiihrt werden. 

Denken Sie doch, wie viele Leute heute einen Strafienbahnwagen 
besteigen, ohne zu wissen, wie so etwas in Bewegung gesetzt wird, wie 



der Mechanismus ist. Ja, es gibt Menschen, die sehen jeden Tag die 
Eisenbahn an sich vorbeifahren und haben keine Ahnung davon, wie 
der Mechanismus einer Lokomotive ist. Das heifit aber, der Mensch 
steht da in der Welt und ist umgeben von lauter Dingen, die aus 
menschlichem Geiste kommen, die menschlicher Geist geschaffen hat, 
aber er nimmt nicht teil an diesem menschlichen Geiste. 

Damit ist iiberhaupt der Anfang gemacht mit dem unsozialen Le- 
ben, wenn wir dasjenige, was menschlicher Geist geschaffen hat, in 
unserer Umgebung sein lassen, ohne ein entsprechendes, wenigstens 
allgemeines Verstandnis davon zu haben. 

Und so wollen wir im Waldorfschul-Prinzip gerade um das vier- 
zehnte, funfzehnte Lebensjahr herum den Unterricht einstromen lassen 
in das Lehren und auch in das Handhaben von durchaus lebensprak- 
tischen Dingen. Und das ist ja zu gleicher Zeit dasjenige Lebensalter, 
in dem der Mensch durch die Geschlechtsreife durchgeht. Diese Ge- 
schlechtsreife wird heute aufierordentlich einseitig betrachtet. In Wahr- 
heit bedeutet sie, dafi der Mensch iiberhaupt fur die Welt aufgeschlos- 
sen wird. Wahrend er bis dahin mehr in sich selber lebte, wird er fur 
die Welt aufgeschlossen, wird veranlagt dazu, fur die Dinge der Welt 
Verstandnis zu gewinnen, fiir den anderen Menschen und fur die 
Dinge der Welt. Daher kommen wir durchaus der menschlichen Natur 
entgegen, wenn wir vorher den Blick auf dasjenige gewendet haben, 
was den Menschen mit der Natur verbindet. 

Nun beginnen wir aber ganz energisch im vierzehnten, fiinfzehnten 
Jahre den Schiiler und die Schiilerin zu verbinden mit dem, was mensch- 
licher Geist im weitesten Umfange geschaffen hat. Dadurch stellen 
wir den Menschen verstandnisvoll in das soziale Leben hinein. 

Meine sehr verehrten Anwesenden, hatte man ein solches Schul- 
prinzip vor vielleicht sechzig oder siebzig Jahren ins Auge gefafit, so 
hatte dasjenige, was man heute soziale Bewegung nennt, eine ganz 
andere Gestalt im modernen Europa und Amerika bekommen, als es 
hat. In einer ungeheuren Weise ist die technische Befahigung der 
Menschheit, die kommerzielle Befahigung der Menschheit gewachsen. 
Was haben wir alles durchgemacht in den letzten sechzig bis siebzig 
Jahren! Wir haben die grofien technischen Fortschritte durchgemacht, 



wir haben den Obergang durchgemacht vom Volkshandel zum Welt- 
handel, und wir haben zuletzt den Obergang durchgemacht von Volks- 
wirtschaft zur Weltwirtschaft. 

Die aufteren sozialen Verhaltnisse sind vollig andere geworden, als 
sie vor sechzig bis siebzig Jahren waren. Unseren Unterricht aber 
haben wir so gefiihrt, als ob das alles nicht geschehen ware. Wir haben 
es immer versaumt, gerade in dem richtigen Lebensalter, in dem vier- 
zehnten, fiinfzehnten Jahre, die Kinder einzufuhren in die lebensprak- 
tischen Dinge. 

Wir wollen durchaus im Waldorfschul-Prinzip nicht Banausen sein 
und etwa die in vieler Beziehung ja wohltatige Gymnasialerziehung 
ganz beseitigen; wir bereiten unsere Schviler, deren Eltern dies wiin- 
schen, oder die es selbst haben wollen, auch fur die Gymnasiallauf- 
bahn, fur die Gymnasial-Abgangspriifung vor. Aber wir ubersehen 
nicht, daft unsere Zeit ein Verstandnis fiir die heutige Gegenwart for- 
dert. Wahrend die Griechen, die mit all ihrer Bildung dem Leben 
dienen wollten, ganz gewift nicht agyptisch gelernt haben, also etwas, 
was langst der Vergangenheit angehort hat, fiihren wir tatsachlich 
unsere Jungen - und heute machen es die Madchen nach - ein in 
eine Welt, die gar nicht die Welt der Gegenwart ist. Kein Wunder, 
dafl die Menschen in der Welt der Gegenwart so wenig zu leben ver- 
stehen. 

Das Schicksal der Welt ist den Menschen iiber den Kopf gewachsen, 
gerade deshalb, weil der Unterricht den Anschlufi an die sozialen Um- 
gestaltungen nicht entwickelt hat. Wir wollen im Waldorfschul-Prin- 
zip gerade das befolgen, dafl wir die Moglichkeit finden, den Men- 
schen als Menschen voll zu entwickeln, und den Menschen in die 
Menschheit richtig hineinzustellen. 

Vor alien Dingen versuchen wir im Waldorfschul-Prinzip den Men- 
schen so auszubilden, daft er in der rechten Art dasjenige zur Offen- 
barung bringt, was im ganzen Menschen veranlagt ist, und auf der 
anderen Seite dasjenige, was ihn richtig in die Welt hineinstellt. Das 
soil vor alien Dingen angestrebt werden durch die Art und Weise, wie 
wir in unseren Lehrplan den Sprachunterricht aufnehmen. 



Selbstverstandlich wird der Unterricht in der Muttersprache in der 
Art, wie ich es bei den anderen Unterrichtsgegenstanden geschildert 
habe, dem Lebensalter angemessen erteilt; aber das Besondere der Wal- 
dorfschule liegt darinnen, dafi wir sogleich beginnen, wenn das Kind 
in die Schule hereinkommt, also im sechsten, siebenten Lebensjahre, mit 
dem Unterricht in zwei fremden Sprachen, im Franzosischen und im 
Englischen. 

Dadurch versuchen wir den Kindern fur die Zukunft in der Tat 
dasjenige mitzugeben, was der Mensch fur diese Zukunft immer mehr 
und mehr brauchen wird. Beim Sprachenunterricht mufi man ja, wenn 
man ihn recht menschlich erfassen will, vor alien Dingen beriicksich- 
tigen, daft die Sprache sich tief einwurzelt in das ganze menschliche 
Wesen. Die Sprache, die der Mensch als seine Muttersprache aufnimmt, 
wurzelt sich ganz tief ein in das Atmungssystem, in das Zirkulations- 
system, in den Bau des Gefafisystems, so dafi der Mensch nicht nur 
nach Geist und Seele, sondern nach Geist und Seele und Korper hin- 
genommen wird von der Art und Weise, wie sich seine Muttersprache 
in ihm auslebt. Aber wir miissen uns durchaus klar dariiber sein, dafi 
die verschiedenen Sprachen in der Welt - bei den primitiven Sprachen 
ist das ja anschaulich genug, bei den zivilisierten Sprachen verbirgt es 
sich oftmals, aber es ist doch da - in einer ganz anderen Art den Men- 
schen durchdringen und das Menschliche offenbaren. 

Es gibt innerhalb der europaischen Sprachen eine, die geht ganz und 
- gar aus dem Gefiihlselemente hervor, hat im Laufe der Zeit sehr 
stark den Charakter der Intellektualisierung des Gefuhlselementes an- 
genommen, aber sie geht aus dem Gefiihlselemente hervor, so dafi das 
intellektuelle Element und das Willenselement bei dieser Sprache we- 
niger dem Menschen durch die Sprache schon eingepflanzt werden. 
Da miissen dann diese anderen Glieder der menschlichen "Wesenheit 
durch das Erlernen anderer Sprachen entwickelt werden. 

So haben wir eine Sprache, die ganz besonders herausentwickelt ist 
aus dem Elemente der plastischen Phantasie, die sozusagen die Dinge 
in der Lautbildung hinmalt. Dadurch kommt das Kind in eine natur- 
liche, plastisch-bildnerische Kraft im Sprachenlernen hinein. 

Eine andere Sprache haben wir innerhalb des zivilisierten Europa, 



welche vorzugsweise auf das Willenselement hin gerichtet ist; eine 
Sprache, der man es formlich anhort in ihrem Tonfall, in ihrer Vokali- 
sierung und Konsonantengestaltung, dafl sie ganz auf das Willensele- 
ment gerichtet ist, dafi der Mensch fortwahrend, indem er spricht, sich 
so verhalt, als ob er mit der ausgestofienen Luft Meereswellen zuriick- 
schlagen mochte. Da lebt das Willenselement in der Sprache. - Andere 
Sprachen sind da, die mehr so aus dem Menschen herauskommen, dafi 
das GefiihlsmajKig-Musikalisch-Phantasiemafiige im Menschen in An- 
spruch genommen wird. Jede Sprache hat einen besonderen Bezug zum 
Menschen. 

Nun werden Sie sagen, ich sollte fiir die einzelnen Sprachen, die ich 
charakterisiert habe, die Namen nennen. Das werde ich mich wohl 
hiiten; denn wir sind heute nicht so weit, daft wir mit derjenigen Ob- 
jektivitat in der zivilisierten Welt uns gegeniiberstehen, um ein solches 
ganz Objektives zu vertragen. 

Was ich aber in bezug auf die Charakteristik der Sprachen gesagt 
habe, macht eben durchaus notig - wenn wir dem Menschen heute 
eine rein menschliche, nicht eine spezialisiert menschliche, volksmafiige 
Bildung und Entwickelung geben wollen -, dafi wir tatsachlich in 
bezug auf das Sprachliche dasjenige, was aus dem Sprachgenius heraus 
von der einen Sprache her iiber die menschliche Natur kommt, durch 
die andere Sprache ausgleichen. 

Das hat eben in rein padagogisch-didaktischer Beziehung die Ver- 
anlassung dazu gegeben, dafi wir fur die kleinsten Kinder in der Wal- 
dorf schule schon mit drei Sprachen beginnen; und wir erteilen den 
Sprachunterricht sogar in einem recht ausgiebigen MalSe. 

Nun ist es sehr gut, so friih mit dem Sprachunterricht in fremden 
Sprachen zu beginnen, weil ja bis zu jenem Zeitpunkte, der zwischen 
dem neunten und zehnten Jahre im menschlichen Leben liegt, das 
Kind in das schulmafiige Alter herein noch etwas von dem mittragt, 
was ich als besonders charakteristisch fiir das erste Lebensalter des 
Menschen von der Geburt bis zum Zahnwechsel dargestellt habe. Da 
ist der Mensch vorzugsweise ein nachahmendes Wesen. Die Mutter- 
sprache lernt der Mensch ja ganz und gar nach dem Prinzip der Nach- 
ahmung. Ohne dafi der Intellekt stark in Anspruch genommen wird, 



lernt das Kind innerlich dasjenige nachbilden, was es als Sprache hort. 
Und das Kind hort zugleich mit dem aufterlich Lautlichen, mit dem 
Tonmaftigen der Sprache durchaus das innerlich-seelisch-musikalische 
Element der Sprache. Und die erste Sprache, die sich das Kind an- 
eignet, eignet es sich an als - wenn ich mich so ausdriicken darf - 
feinere Gewohnheit. Es geht alles tief in den ganzen Menschen hinein. 

Dann, wenn das Kind mit dem Zahnwechsel in die Schule herein- 
kommt, sprechen wir auch mit dem Sprachunterricht schon mehr zu 
dem bloft Seelischen, nicht mehr so stark zu dem Korperlichen. Aber 
das Kind bringt uns immerhin noch bis zum neunten, zehnten Jahre 
geniigend phantasievolle Imitationsfahigkeit in die Schule herein, so 
daft wir den Unterricht in der Sprache in der Art lenken konnen, daft 
die Sprache von dem ganzen Menschen aufgenommen wird, nicht etwa 
bloft von den seelisch-geistigen Kraften. 

Daher ist es von so ungeheuer tiefgreifender Wichtigkeit, sich ja 
nicht entgehen zu lassen fur den Unterricht in fremden Sprachen das 
erste, zweite, dritte Volksschuljahr. Nur aus einem didaktisch-pad- 
agogisch-humanen Prinzip heraus ist es also in der Waldorfschule ein- 
gefuhrt worden, den Unterricht in den fremden Sprachen mit dem 
Eintritte des Kindes in die Elementarschule zu beginnen. 

Ich brauche nicht zu erwahnen, daft dieser Unterricht nun gerade 
im eminentesten Sinne wiederum den Lebensaltern angepaftt wird. In 
unserer Zeit ist man ja in bezug auf alle Wirklichkeit stark in ein 
Denkchaos hineingekommen. Man bildet sich ein, man stehe tief in 
der Wirklichkeit darinnen, weil man materialistisch geworden ist; aber 
man ist eigentlich in unserer Zeit viel theoretischer. Die starksten 
Praktiker, das heiftt diejenigen, die sich dafiir halten, sind eigentlich in 
unserer Zeit Theoretiker im eminentesten Sinne. Sie bilden sich ein, 
irgend etwas sei richtig - nicht ist es so, daft sie dasjenige, was sie auf- 
genommen haben als das Richtige, auch wirklich aus der Lebenspraxis 
heraus gestaitet hatten. Und so ist namentlich in padagogisch-didak- 
tischen Fragen, wenn man auf der einen Seite gesehen hat, wie irgend 
etwas nicht richtig ist, dann ein unmoglicher Radikalismus nach dem 
anderen Extrem aufgetaucht. 

So haben die Leute gesehen, daft die vorangegangene Zeit den 



Sprachunterricht ganz unci gar, namentlich im Lateinischen und Grie- 
chischen, auf die Grammatik, auf die Sprachregeln aufgebaut hat, und 
daft dieses den Unterricht veraufterlichte, mechanisierte. Nun ist wie- 
derum das entgegengesetzte Prinzip gekommen, nur weil man nicht 
konsequent auf die Sachen hinsehen kann. Und wenn man bemerkt, 
daft das Unheil da ist, dann fallt man ins andere Extrem, weil man 
glaubt, dadurch das Unheil vermeiden zu konnen. Und so ist das 
Prinzip entstanden, iiberhaupt gar nicht mehr irgend etwas Gram- 
matikalisches zu lehren. 

Das ist wiederum unsinnig. Denn das hiefte auf einem speziellen 
Gebiete wiederum nichts Geringeres als: man soli den Menschen nur 
beim Bewufttsein lassen, nicht zum Selbstbewufksein kommen lassen. 
Der Mensch kommt eben zwischen dem neunten und zehnten Jahre vom 
Bewufttsein zum Selbstbewufksein. Er unterscheidet sich von der Welt. 

Da ist ja auch der Zeitpunkt, wo man - allerdings in leiser Weise - 
zu grammatikalischen, zu syntaktischen Regeln iibergehen kann; denn 
da kommt der Mensch dazu, nicht nur iiber die Welt zu denken, son- 
dern iiber sich selber etwas nachzudenken. Das Nachdenken iiber sich 
selbst, das bedeutet bei der Sprache, nicht bloft instinktiv zu sprechen, 
sondern die Sprache in Regeln verniinftiger Art bringen zu konnen. 
Also wiederum: ganz ohne Grammatik zu lernen ist fur die Sprache 
ein Unding. Man bringt dem Menschen nicht jene innere Festigkeit 
bei, die er braucht furs Leben, wenn man von aller Regel absieht. 

Was aber vor alien Dingen dabei beriicksichtigt werden muft, das 
ist, daft eben erst in jenem Lebenselemente zwischen dem neunten und 
zehnten Jahre der Mensch dazu kommt, aus dem bloften Bewufttsein 
zum Selbstbewufksein hin zu wollen, daft daher jeder grammatische 
Unterricht vorher ein Unding ist. 

Man muft diesen Ubergang zwischen dem neunten und zehnten 
Lebensjahr finden, um nun auch den ganz und gar nur instinktiv aus 
der Sache herausgegriffenen Sprachunterricht verniinftig leise in den 
grammatischen Unterricht iiberzufuhren. 

Auch fur die Muttersprache muft das so sein. Man verdirbt das See- 
lenleben des Kindes vollstandig, wenn man grammatische oder syn- 
taktische Regeln vor diesem wichtigen Lebensmomente in das Kind 



hineinpfropft. Bis dahin soli in instinktiv gewohnheitsmafliger Weise 
gesprochen werden, wie es einzig und allein durch Nachahmung ge- 
schieht. Das Selbstbewufttsein soli das Sprechen einleiten - und in der 
Regel tritt immer das Selbstbewufksein mit der Grammatik und Syn- 
tax auf - zwischen dem neunten und zehnten Jahre. Wenn Sie das 
beriicksichtigen, werden Sie sehen, wie man gerade im Waldorfschul- 
Prinzip die zwei oder drei Jahre vor diesem Lebensmomente benutzt, 
um den Sprachunterricht in die richtige Lebensepoche nach der Ent- 
wickelung der Menschen hineinzustellen. Und so sehen Sie Stuck fur 
Stuck, dafi die Waldorf schul-Padagogik den Lehrer lesen lehren will, 
aber nicht in einem Buche, nicht in einem padagogischen System, son- 
dern im Menschen. 

In diesem wunderbarsten Dokument der Welt, im Menschen, soil 
der Waldorflehrer lesen lernen. Dasjenige, was ihm diese Lekture gibt, 
geht iiber in alien Enthusiasmus fur Unterrichten und Erziehen. Was 
wirklich so gelesen werden kann, daft es unmittelbar den Menschen 
nach Leib, Seele und Geist zur allseitigen Tatigkeit aufruft, wie allein 
man sie als Lehrer braucht, das ist allein im Buche der Welt ent- 
halten. Und alles andere Lernen, alle anderen Biicher, alle anderen 
Lektiiren sollen gerade dem Padagogen die Moglichkeit geben, in dem 
grofien Buche der Welt zu lesen. Kann er das, dann wird er ein Un- 
terrichtender mit dem notigen Enthusiasmus, und aus dem Enthusias- 
mus allein kann diejenige Kraft, die Starke des Impulses hervorgehen, 
welche eine Schulklasse beleben kann. 

Dieses Allgemein-Menschliche im Unterrichts- und Erziehungswe- 
sen, das ich fiir die verschiedensten Unterrichtszweige charakterisieren 
mufite, das mufi sich im Waldorfschul-Prinzip besonders dadurch aus- 
leben, dafi diese Waldorfschule nach keiner Richtung hin eine Schule 
der religiosen oder philosophischen Uberzeugung oder eine Schule einer 
bestimmten Weltanschauung ist. Und nach dieser Richtung war es ja 
natiirlich notwendig, gerade fiir ein Schulwesen, das sich aus der An- 
throposophie heraus entwickelt hat, darauf hinzuarbeiten, dafi nun 
ja diese Waldorfschule weit, weit davon entfernt sei, etwa eine An- 
throposophenschule zu werden oder eine anthroposophische Schule zu 



sein. Das darf sie ganz gewi£ nicht sein. Man mochte sagen: jeden 
Tag aufs neue strebt man wieder danach, nun ja nicht irgendwie durch 
den Obereifer eines Lehrers, oder durch die ehrliche Oberzeugung, die 
ja selbstverstandlich bei den Waldorfschullehrern fiir die Anthropo- 
sophie vorhanden ist, da sie Anthroposophen sind, irgendwie in eine 
anthroposophische Einseitigkeit zu verfallen. Der Mensch, nicht der 
Mensch einer bestimmten Weltanschauung, mufi in didaktisch-pad- 
agogischer Beziehung einzig und allein fiir das Waldorfschul-Prinzip 
in Frage kommen. 

Damit war es geboten, den Religionsgesellschaften gegeniiber, ich 
mochte sagen, eben ein durch die Zeit gefordertes Kompromift ein- 
zugehen, gar nicht auf etwas anderes zunachst zu sehen fiir die Schiiler, 
als auf das Methodische einer allgemein-menschlichen Erziehung. Der 
Religionsunterricht wurde zunachst den Religionslehrern ihrer Kon- 
fession iibergeben. Und so wird der katholische Religionsunterricht in 
der Waldorf schule von dem katholischen Priester, der evangelische Re- 
ligionsunterricht von dem evangelischen Pfarrer erteilt. 

Aber es gibt eine ganze Menge von Schulern in der Waldorfschule, 
die, wie man in Mitteleuropa sagt, eben Dissidentenkinder sind, die 
einfach keinen Religionsunterricht nehmen wiirden, wenn eben nur 
katholischer und evangelischer Religionsunterricht da ware. Dadurch, 
dafS sich die Waldorfschule zunachst aus dem Proletarierstande heraus- 
gebildet hat - sie war die Schule eines Industrieunternehmens, sie ist 
das heute langst nicht mehr, sie ist eine Schule fiir alle Klassen ge- 
worden -, waren anf angs namentlich iiberwiegend konfessionslose Kin- 
der da. Diese Kinder hatten nun, wie es ja in sehr vielen Schulen Mit- 
teleuropas der Fall ist, gar keinen Religionsunterricht gehabt. So haben 
wir gerade fiir diese Kinder, die sonst gar keinen Religionsunterricht 
gehabt hatten, einen sogenannten freien Religionsunterricht eingefuhrt. 

Dieser freie Religionsunterricht, der ist auch nicht darauf abgestellt, 
theoretische Anthroposophie in die Waldorfschule hineinzutragen. Das 
wiirde ganz falsch sein. Die anthroposophische Uberzeugung ist bis 
heute fiir Erwachsene ausgebildet, und man spricht ja iiber Anthro- 
posophie zu Erwachsenen. Man kleidet daher alle Begriffe, alle Emp- 
findungen in dasjenige, was fiir Erwachsene gut ist. Dasjenige, was in 



unserer anthroposophischen Literatur fiir Erwachsene bestimmt ist, 
einfach zu nehmen und es nun in die Schule hineinzutragen, hiefie ge- 
rade dem Padagogisch-Didaktischen im Waldorfschul-Prinzip schnur- 
stracks zuwiderhandeln. Da handelt es sich darum, fiir diejenigen Kin- 
der, die uns ubergeben werden, freiwillig ubergeben werden zum freien 
religiosen Unterricht, nun auch im strengsten Sinne des Wortes wie- 
derum das religiose Element, und was ihnen als Religionsunterricht zu 
geben ist, abzulesen von ihrem Lebensalter. 

So darf man auch nicht unter dem freien Religionsunterricht der 
Waldorfschule, der sogar mit einem entsprechenden Kultus verbunden 
ist, sich etwas vorstellen wie eine in die Schule hineingetragene anthro- 
posophische Weltanschauung. Man wird gerade sehen, dafi in diesem 
freien Religionsunterricht iiberall dem Lebensalter des Kindes in aus- 
giebigstem Mafie Rechnung getragen wird. Wir konnen nichts dafiir, 
dafi dieser freie Religionsunterricht in der Waldorfschule von den mei- 
sten Kindern besucht wird, trotzdem wir es uns zur strengen Regel 
machen, nur auf Wunsch der Eltern das Kind zu diesem freien Re- 
ligionsunterricht zuzulassen. Allein es spielt ja dabei doch das pad- 
agogisch-didaktische Element eine aufierordentliche Rolle, und da un- 
ser freier Religionsunterricht wiederum im strengsten Sinne ein christ- 
licher ist, so schicken diejenigen Eltern, die ihre Kinder christlich er- 
zogen, aber nach dem Schulprinzip, nach der Padagogik und Didak- 
tik der Waldorfschule unterrichtet und erzogen wissen wollen, uns 
eben ihre Kinder in den freien Religionsunterricht, der ein durch und 
durch christlicher ist, der sogar so christlich wirkt, dafi die ganze 
Schule in eine Atmosphare von Christlichkeit getaucht ist. Feste, Weih- 
nachtsfest, Osterfest, werden bei uns von den Kindern aus dem freien 
christlichen Religionsunterricht heraus mit einer ganz anderen Innig- 
keit empfunden, als das sonst bei diesen Festen heute der Fall ist. 

Nun handelt es sich darum, dafi gerade im Religionsunterricht das 
Lebensalter des Kindes beriicksichtigt werden mufi. Gerade da ist es 
von grofiem Schaden, wenn irgend etwas zu friih an das Kind heran- 
getragen wird. Deshalb ist unser freier Religionsunterricht so einge- 
richtet, dafi das Kind zunachst zur Erfassung des Allgemein-Gottlichen 
in der Welt kommt. 



Sie erinnern sich, wir unterrichten das Kind zunachst, wenn es in 
die Schule hereinkommt zwischen dem siebenten und neunten oder 
zehnten Jahre so, daft wir die Pflanzen sprechen lassen, die Wolken 
sprechen lassen, die Quellen sprechen lassen. Die ganze Umgebung des 
Menschenkindes ist belebt. Da lafit sich nun leicht der Unterricht hin- 
fiihren zu dem die Welt durchlebenden, allgemeinen gottlichen Vater- 
prinzip. Dafi alles seinen Ursprung in einem Gottlichen hat, das lafit 
sich fur das Kind, gerade wenn man den iibrigen Unterricht so fiihrt, 
wie ich es geschildert habe, in einer vorziiglichen Weise hinstellen. 

Und so knupfen wir an dasjenige an, was das Kind weifi, wissen 
lernt auf marchenhafte Weise, auf phantasiemafiige Weise iiber die 
Natur. An das knupfen wir an, urn das Kind zunachst gegeniiber 
allem, was in der Welt geschieht, zu einer gewissen Dankbarkeit zu 
fiihren. Dankbarkeit gegeniiber allem, was Menschen uns tun, aber 
gegeniiber allem auch, was uns die Natur gewahrt, das ist dasjenige, 
was das religiose Empfinden auf den richtigen Weg bringt. Oberhaupt 
ist die Erziehung zur Dankbarkeit etwas unendlich Wichtiges und Be- 
deutungsvolles. 

Der Mensch sollte sich dazu entwickeln, wirklich auch ein gewisses 
Dankesgefiihl zu haben, wenn - vielleicht klingt das sogar paradox, 
und dennoch ist es tief wahr - zur rechten Zeit, wo er dies oder jenes 
zu tun hat, ihm das geeignete Wetter zuteil wird. Gegeniiber dem All, 
dem Kosmos Dankbarkeit entwickeln zu konnen, wenn das auch, ich 
mochte sagen, in einem imaginativen Welterleben nur geschehen kann, 
das ist dasjenige, was unsere ganze Weltempfindung religios vertie- 
fen kann. 

Zu dieser Dankbarkeit brauchen wir dann die Liebe gegeniiber 
allem. Und wir konnen wiederum leicht, wenn wir das Kind also bis 
gegen das neunte, zehnte Jahr hinfuhren, wie es angedeutet worden 
ist, in all dem Belebten, das wir dem Kind hinstellen, zugleich etwas fur 
das Kind offenbaren, was das Kind liebgewinnen mufi. Liebe zu jeder 
Blume, Liebe zu jedem Baum, Liebe zu Sonnenschein und Regen, das ist 
dasjenige, was das Weltempfinden wiederum religios vertiefen kann. 

Wenn wir Dankbarkeit und Liebe in dem Kinde vor dem zehnten 
Jahre entwickeln, dann konnen wir auch in der richtigen Weise das- 



jenige entwickeln, was wir die Pf licht nennen. Die Pflicht durch Gebote 
zu friih entwickeln, fiihrt zu keiner religiosen Innigkeit. Wir miissen 
vor alien Dingen in dem Kinde Dankbarkeit und Liebe entwickeln, 
dann entfalten wir das Kind sowohl ethisch-moralisch in der richtigen 
Weise wie auch religios. 

Wer im tiefsten Sinne des Wortes das Kind im christlichen Sinne 
erziehen will, der hat notig, darauf zu sehen, daft dasjenige, was sich 
vor die Welt in dem Mysterium von Golgatha hinstellt, in alledem, 
was an die Personlichkeit und Gotteswesenhaftigkeit des Christus Jesus 
gekniipft ist, sich vor dem neunten und zehnten Jahre nicht in der 
richtigen Weise vor die kindliche Seele hinstellen lafit. Grofien Ge- 
fahren setzt man das Kind aus, wenn man es nicht vor diesem Le- 
bensmomente in das allgemein Gottliche einfuhrt, ich mochte sagen: 
in das gottliche Vaterprinzip; ihm zeigt, wie in allem in der Natur das 
Gottliche lebt, wie in aller Menschenentwickelung das Gottliche lebt, 
wie iiberall, wo wir hinschauen, in den Steinen, aber auch in dem 
Herzen des anderen Menschen, in jeder Tat, die der andere Mensch 
dem Kinde tut, iiberall das Gottliche lebt. Dieses allgemein Gottliche, 
das miissen wir in Dankbarkeit empfinden, in Liebe das Kind fuhlen 
lehren durch die selbstverstandliche Autoritat des Lehrers. Dann be- 
reiten wir uns vor, zu diesem Mysterium von Golgatha gerade zwi- 
schen dem neunten und zehnten Jahre die richtige Stellung bekommen 
zu konnen. 

Da ist es so unendlich wichtig, das Menschenwesen auch hinsichtlich 
seiner zeitlichen Entwickelung verstehen zu lernen. Versuchen Sie es 
nur einmal, sich den Unterschied klarzumachen, der besteht, wenn 
man dem Kinde irgend etwas vom Neuen Testament beibringen will 
im siebenten und achten Lebensjahre, oder - nachdem man zunachst 
aus jedem Naturwesen das Gottesbewufttsein im allgemeinen hat an- 
regen wollen - mit diesem Neuen Testament kommt zwischen dem 
neunten und zehnten Lebensjahre, um es nachher erst als solches dem 
Kinde zu entwickeln. Da ist es in der richtigen Weise vorbereitet, da 
lebt es sich in das ganz uberweltlich Grofte hinein, das im Evangelium 
enthalten ist. Bringen Sie es ihm vorher bei, dann bleibt es Wort, dann 
bleibt es starrer niichterner Begriff, dann ergreift es nicht den ganzen 



Menschen, dann laufen Sie Gefahr, da& das Religiose im Kinde ver- 
hartet, und der Mensch es als verhartetes Element durch das Leben 
tragt, nicht in Lebendigkeit als etwas sein ganzes Weltempfinden 
Durchsetzendes. Man bereitet das Kind im schonsten Mafie vor, die 
Glorie des Christus Jesus in sich aufzunehmen vom neunten, zehnten 
Jahre an, wenn man es vorher in die allgemeine Gottlichkeit der gan- 
zen Welt hineinfiihrt. 

Und das strebt gerade der nun auch auf das rein Menschliche ge- 
baute Religionsunterricht an, den wir als freien christlichen Religions- 
unterricht in der Waldorfschule erteilen fur diejenigen Kinder, deren 
Eltern dies wiinschen, die eigentlich immer mehr werden gegeniiber 
den anderen, und den wir auch in einen gewissen Kultus gekleidet 
haben. Sonntaglich findet fiir diese Kinder, die diesem freien Religions- 
unterricht beiwohnen, eine Kultushandlung statt. Wenn diese Kinder 
aus der Schule entlassen werden, wird diese Kultushandlung meta- 
morphosiert. Auch eine Kultushandlung, die sogar dem Meftopfer sehr 
ahnlich ist, aber durchaus dem entsprechenden Lebensalter angemessen 
ist, ist verbunden mit diesem auf den freien Religionsunterricht ge- 
stiitzten religiosen Leben in der Waldorfschule. 

Es war besonders schwierig, dasjenige in das religiose Element hin- 
einzubringen, was wir in der Waldorfschule ausbilden wollen: das 
rein menschliche Entwickelungsprinzip. Denn in bezug auf das Re- 
ligiose sind ja heute die Menschen noch am wenigsten geneigt, von 
ihrem Speziellen abzugehen. Man redet vielfach von einem allgemein- 
menschlich Religiosen. Das aber ist doch bei dem einzelnen Menschen 
so gefarbt, wie seine Spezial-Religionsgemeinschaft es ihm farbt. Wenn 
wir die Aufgabe der Menschheit in die Zukunft hinein richtig ver- 
stehen, so wird dieser Aufgabe schon auch im rechten Mafie gedient 
durch diesen freien religiosen Unterricht, mit dem wir in der Waldorf- 
schule eigentlich erst begonnen haben. 

Anthroposophie, so wie diese fiir Erwachsene heute vorgetragen 
wird, wird ganz gewilS nicht in die Waldorfschule hineingetragen; 
dagegen dasjenige, wonach der Mensch lechzt: das Ergreifen des Gott- 
lichen - des Gottlichen in der Natur, des Gottlichen in der Mensch- 
heitsgeschichte - durch das richtige Einstellen auf das Mysterium von 



Golgatha. Das ist es, was im rechten Sinne hineinzutragen auch in den 
Unterricht wir als unsere Aufgabe betrachten. 

Damit erreichen wir es aber auch, dafi wir dem ganzen Unterricht 
dasjenige Kolorit geben konnen, das er braucht. Ich habe schon gesagt, 
der Lehrer mufi eigentlich dazu kommen, dafi alles Unterrichten fiir 
ihn eine sittliche, eine religiose Tat werde, dafi er sozusagen in dem 
Unterrichten selber eine Art Gottesdienst sehe. 

Das konnen wir nur erreichen, wenn wir imstande sind, fur die- 
jenigen Menschen, die es heute schon wollen, auch das religios-sittliche 
Element in der richtigen Weise in die Schule hineinzustellen. Das haben 
wir eben, so weit das schon heute gegeniiber den sozialen Verhaltnissen 
geht, in bezug auf den Religionsunterricht in der Waldorfschule ver- 
sucht. Wir haben ganz gewifi damit nicht irgendwie nach einem blind 
rationalistischen Christentum hinarbeiten wollen, sondern gerade nach 
dem richtigen Erfassen des Christus-Impulses in der ganzen Erden- 
entwickelung der Menschheit. Wir haben nichts anderes gewollt damit, 
als dasjenige dem Menschen zu geben, was er dann noch braucht, wenn 
er. durch alien anderen Unterricht ein ganzer Mensch geworden ist. 

Denn, meine sehr verehrten Anwesenden, man kann durch alien 
anderen Unterricht schon ein ganzer Mensch geworden sein - etwas 
braucht man dann noch, wenn man auch schon sonst ein ganzer Mensch 
geworden ist, um diesen ganzen Menschen wiederum in einer allseitigen 
Weise so in die Welt hineinzustellen, daft er seinem ihm eingeborenen 
Wesen gemafi in dieser Welt drinnen steht: die religiose Vertiefung. 
Den ganzen Menschen erziehen, diesen als ganzen Menschen erzogenen 
Menschen religios zu vertiefen, das haben wir als eine der bedeutsam- 
sten Aufgaben des Waldorfschul-Prinzipes zu erfassen gesucht. 



ZWOLFTER VORTRAG 



Ilkley, 16. August 1923 

Im Unterricht und in der Erziehung hat man nach zwei Seiten hin- 
zusehen. Die eine Seite ist diejenige, welche sich nach den Gegenstan- 
den, Objekten richtet, die man in der Schule zu behandeln hat; die 
andere Seite aber ist die, welche sich nach dem Kinde selber richtet und 
in einer, aus wirklicher Menschenbeobachtung hervorgegangenen Weise 
die einzelnen Fahigkeiten des Kindes entwickelt. 

In dieser Beziehung wird, wenn so vorgegangen wird, wie das in 
den letzten Tagen hier auseinandergesetzt wurde, auch in jedem Le- 
bensalter immer richtig an die richtige kindliche Fahigkeit appelliert. 
Eine besondere Beachtung aber ist dem Gedachtnis des Kindes, dem 
Erinnerungsvermogen beizumessen. Wir miissen uns ja klar dariiber 
sein, dafi in dieser Beziehung aus einer mangelhaften Menschenkennt- 
nis heraus in frviherer Zeit zuviel an Gedachtnisbelastung getan wor- 
den ist. Dadurch ist wiederum in einer ahnlichen Weise, wie das gestern 
schon in einem anderen Falle von mir betont worden ist, das andere 
Extrem entstanden. Man will das Gedachtnis im neueren Unterricht 
fast ganz ausschalten. 

Beides aber, sowohl die zu geringe wie die zu starke Belastung des 
Gedachtnisses, ist in der Erziehung vom Obel. Es handelt sich darum, 
daft in dem kindlichen Lebensalter bis zum Zahnwechsel hin, also 
gerade bis in diejenige Zeit, in der das Kind in die Schule geschickt 
wird, das Gedachtnis ganz allein sich selbst uberlassen bleiben mufi. 

In dieser Zeit wirken ja, wie wir gesehen haben, im Einklange mit- 
einander physischer Leib, Ather- oder Bildekrafteleib, astralischer Leib 
und Ich-Organisation. Und die Art und Weise, wie das Kind nach- 
ahmend alles in sich ausbildet, was es unbewuflt in seiner Umgebung 
beobachten kann, wirkt auch so, dafi bis in den physischen Leib hinein 
diejenigen Krafte sich entwickeln, welche die Gedachtnis-, die Erinne- 
rungskraft am besten zur Entfaltung kommen lassen, so dafi man in 
diesen Jahren eigentlich das Kind mit Bezug auf die Gedachtnisent- 
wickelung ganz sich selbst uberlassen mufi. 



Dagegen vom Zahnwechsel ab, wo das Seelisch-Geistige in einer 
gewissen Weise vom Leiblichen emanzipiert wird, ist eine regelrechte 
methodische Behandlung gerade des Gedachtnisses von der allergrofiten 
Wichtigkeit. Denn seien wir uns nur dariiber klar: das Gedachtnis 
muft das ganze Leben des Menschen hindurch den physischen Korper 
in Anspruch nehmen. Ohne einen allseitig entwickelten physischen 
Leib ist das Gedachtnis des Menschen irgendwie auch unterbrochen. 
Man weifi ja auch schon in derjenigen Menschenkunde, die heute an 
den Laien herandringt, daft diese oder jene Verletzung des Gehirnes 
sofort irgendwelche Gedachtnisdefekte hervorbringt. 

Aber beim Kinde hat man nicht etwa blofi darauf zu sehen, wo sich 
irgendein Seelisches in die Krankheit hinein entladt, sondern man hat 
auch die kleinen intimen Wirkungen des Seelisch-Geistigen auf das 
Korperliche als Padagoge stets ins Auge zu fassen. So daft also eine 
unrichtige Gedachtnisentwickelung bis in den physischen Korper hin- 
ein das Kind fur das ganze Erdenleben beeintrachtigt. 

Nun handelt es sich darum: wie kommen wir zu einer richtigen 
Gedachtnisentwickelung? Da miissen wir uns vor alien Dingen dariiber 
klar sein, daft abstrakte Begriffe, Begriffe, die rationalistisch, intellek- 
tualistisch gebildet werden, das Gedachtnis immer belasten, gerade in 
dem Lebensalter am meisten belasten, das zwischen dem Zahnwechsel 
und der Geschlechtsreife liegt, daft Anschauungen, die in der Weise 
lebendig an das Kind herangebracht werden, wie ich es geschildert habe, 
plastisch-malerische Anschauungen, die wir im kiinstlerischen Unter- 
richtsbetrieb an das Kind heranbringen, auch in lebendiger Weise die- 
jenigen Krafte aufrufen, die bis in den physischen Korper hinein das 
Gedachtnis in der richtigen Weise zur Entfaltung kommen lassen. Das 
ist die beste Unterlage fur eine richtige Gedachtnisentwickelung: kiinst- 
lerisch den ganzen Unterricht zu gestalten gerade im Elementarschul- 
zeitalter. 

Aus der Kunst, aus einer richtigen Behandlung der Kunst geht nun 
aber auch immer die richtige Behandlung der korperlichen Bewegungs- 
fahigkeit hervor. Dann aber, wenn wir das Kind selber sich kiinst- 
lerisch betatigen lassen, wenn wir in der Lage sind, das Kind selbst 
kunstlerisch in Regsamkeit, in Tatigkeit zu bringen, so daft wir also 



bei dem, was das Kind tut wahrend des Mallebens, wahrend des 
Schreiblebens, wahrend des Zeichnenlebens, wahrend des musika- 
lischen Unterrichtes, immer das Korperliche zugleich mit dem Geisti- 
gen in Tatigkeit bringen - wie das bei der Eurythmie geschieht, werde 
ich morgen an der Hand der Figuren hier zu erklaren haben -, dann 
werden wir dasjenige, was von der seelischen Ausbildung in den phy- 
sischen Leib fiir das Gedachtnis hineinkommen mufi, in der richtigen 
Weise entwickeln. Wir diirfen auch nicht glauben, daft die vollige 
Ausschaltung des Gedachtnisses oder die mangelhafte Behandlung des 
Gedachtnisses irgendwie dem Kinde forderlich sein konnten. 

Wenn wir die drei Grundsatze festhalten: Begriffe belasten das Ge- 
dachtnis; Anschaulich-Kunstlerisches bildet das Gedachtnis; Willens- 
anstrengung, Willensbetatigung befestigt das Gedachtnis -, dann haben 
wir die drei goldenen Regeln fiir die Gedachtnisentwickelung. 

Wir konnen diese drei goldenen Regeln ganz besonders dadurch 
anwenden, daft wir dann den Unterricht in der Naturkunde, in der 
Geschichte, den wir so leiten, wie ich es in diesen Tagen angedeutet 
habe, zur Ausbildung des Gedachtnisses beniitzen. Auch der rechne- 
rische Unterricht ist durchaus zur Ausbildung des Gedachtnisses zu 
beniitzen. Es ist das so, daft wir immer beginnen sollen im Rechnen 
mit dem kiinstlerischen Verstehen der Dinge, wie es in diesen Tagen 
gezeigt worden ist. 

Aber wenn wir wirklich dafiir gesorgt haben, daft das Einfachere, 
sagen wir, die Zahlen bis zehn oder meinetwillen bis zwanzig in ihrer 
Handhabung bei den Rechnungsoperationen durchschaut worden sind, 
dann brauchen wir nicht davor zuruckzuschrecken, das ubrige ge- 
dachtnismafiig an das Kind herankommen zu lassen. Und wir sollen 
das Kind ebensowenig wie mit Gedachtnismaterial mit zu weit getrie- 
bener Anschaulichkeit iiberlasten. Denn Begriffe, die zu weit ins Kom- 
plizierte hineingetrieben werden, die belasten das Gedachtnis. So daft 
wir gerade in bezug auf die Gedachtnisentwickelung sorgfaltig hin- 
schauen miissen, wie es sich bei dem einzelnen Kinde macht. 

Und hier sieht man, wie notwendig es ist fiir den Lehrer und den 
Erzieher, etwas von der Art und Weise zu verstehen, wie der ganze 
Mensch fiir Gesundheits- und fiir Krankheitstendenzen arbeitet. In 



dieser Beziehung kann man gerade heute die merkwurdigsten Erfah- 
rungen machen. 

Unsere Waldorfschule wurde einmal besucht von einem Herrn, der 
mit seinem Denken ganz im Unterrichtswesen, im Erziehungswesen 
drinnen stand. Ich versuchte, ihm den ganzen Geist, aus dem in der 
Waldorfschule gewirkt wird, auseinanderzusetzen, und als er eineWeile 
sich das angehort und angesehen hatte, sagte er: Ja, aber dann miiftten 
ja die Lehrer viel von Medizin verstehen! - Er betrachtete es von 
vornherein als eine Unmoglichkeit, daft die Lehrer so viel von Me- 
dizin verstehen konnten, als fur den Geist eines solchen Unterrichts 
notig ist. Ich sagte zu ihm: Wenn das eben aus der Natur des Menschen 
hervorgeht, so mufi so viel medizinischer Unterricht, als fur die Schule 
eben notig ist, den Gegenstand jeder Lehrerseminarbildung bilden. - 
Das ist ganz zweifellos, wir diirfen niemals sagen, wir iiberlassen das- 
jenige, was sich auf die Gesundheit bezieht, dem Schularzte. 

Ich betrachte es als ein ganz besonderes Gliick der Waldorfschule, 
daft wir den eigentlichen Schularzt im Lehrerkollegium selber drinnen 
haben, daft er mit im Lehrerkollegium ist. Dr. Kolisko, der das Ge- 
sundheitliche fachmannisch betreibt, ist Arzt und steht im Lehrer- 
kollegium zugleich lehrend darinnen. So daft in dieser Beziehung alles 
dasjenige, was sich auf das Korperliche der Kinder bezieht, in volli- 
gem Einklange mit allem Unterrichten und Erziehen betrieben wer- 
den kann. 

Und das ist zum Schluft dasjenige, was notwendig ist: es muft in 
unsere Lehrerbildung eine Entwickelung hineinkommen, die aufnimmt, 
was sich auf Gesundheit und Krankheit des Kindes bezieht. Ein Leh- 
rer bemerkt - ich will ein Beispiel anfiihren -, daft ein Kind immer 
mehr und mehr blafi wird. Ein anderes Kind verandert seine Farbe 
dadurch, daft es auffallend gerotet wird. Man bemerkt dann, wenn 
man richtig beobachtet, daft das gerotete Kind zugleich unruhig, jah- 
zornig wird. Man muft eine solche Erscheinung in der richtigen Weise 
auf das Geistig-Seelische beziehen konnen. Man muft wissen, daft das 
Blafi werden in abnormer Weise, wenn es sich auch nur in der Tendenz 
zeigt, von einer zu starken Berucksichtigung des Gedachtnisses her- 
kommt. Das Gedachtnis beim blaftgewordenen Kinde ist zu stark be- 



lastet worden. Man mufi also Einhalt tun gerade mit der Gedachtnis- 
belastung. Bei dem geroteten Kinde hat man das Gedachtnis zu wenig 
in Anspruch genommen. Da mufi man dafur sorgen, dafi es die Auf- 
gabe bekommt, das oder jenes als Gedachtnisstoff aufzunehmen und 
wiederum zu zeigen, dafi es die Sache behalten hat. Wir miissen also 
ein Kind, das uns blafi wird, gedachtnismafiig entlasten; ein Kind, 
das uns gerotet wird, miissen wir gerade nach der Richtung des Ge- 
dachtnisses hin sich entfalten lassen. 

Nur dadurch, dafi wir in einer so eingehenden Weise Seelisch-Gei- 
stiges im Einklang mit dem Physischen behandeln konnen, kommen 
wir in der rechten Weise an den ganzen Menschen heran. So wird auch 
der Mensch in unserer Waldorfschule als werdender Mensch, als Kind, 
nach seinen geistig-seelisch-korperlichen Anlagen, insbesondere nach 
den Temperamentsanlagen, behandelt. 

Wir setzen schon in der Schule die Kinder so, dafi sie in der richti- 
gen Weise untereinander ihr cholerisches, ihr sanguinisches, ihr melan- 
cholisches oder ihr phlegmatisches Temperament zur Wirkung kom- 
men lassen. Wenn man die Choleriker zusammensetzt, dann schleifen 
sie sich am allerbesten aneinander ab; ebenso die Melancholiker. Nur 
mufi man in der richtigen Weise diese Temperamente bei den Kindern 
beobachten konnen. Diese Temperamentsbehandlung geht dann wie- 
derum bis tief in die korperliche Entwickelung hinein. 

Man nehme an, man habe ein sanguinisches Kind, ein Kind, das un- 
aufmerksam ist fur dasjenige, was es aufnehmen soli, das dagegen 
jedem moglichen aufieren Eindruck sogleich hingegeben ist, aber ihn 
auch sehr schnell wiederum aus seiner Seele verschwinden lafit. Dieses 
sanguinische Kind konnen wir dadurch in der richtigen Weise behan- 
deln, dafi wir darauf sehen, dafi seinen Speisen moglichst Zucker ent- 
zogen wird; natiirlich nicht in einer ungesunden Weise, aber in dem 
Mafie, in dem wir richtig die Speisen, die wir dem Kinde verabreichen, 
weniger zuckern, in dem Mafie wird auch das Sanguinische zuriick- 
gehen und ein harmonischeres Temperament sich an die Stelle setzen. 

Haben wir ein melancholisches Kind, ein Kind, das leicht briitet, 
dann ist das Umgekehrte notwendig: dann miissen wir mehr Sufie den 
Speisen zusetzen. 



Auf diese Weise wirkt man hinein bis in die physische Organisation 
der Leber. Denn je nachdem der Mensch mehr oder weniger Zucker- 
genuft hat, entwickelt sich die Lebertatigkeit ganz anders. Alles das- 
jenige, was man im Aufieren tut, wirkt bis tief in die physische Orga- 
nisation des Menschen hinein. 

In dieser Beziehung sehen wir in der Waldorfschule aufierordentlich 
stark darauf, dafi ein inniger Kontakt besteht zwischen der Lehrer- 
schaft und den Eltern. Natiirlich ist das immer je nach dem Verstand- 
nis der Eltern nur bis zu einem gewissen Grade zu erreichen, aber wir 
sehen darauf, daft es soweit als moglich gehen konne; so dafi in der 
Tat die Eltern sich verstandnisvoll an den betreffenden Klassenlehrer 
wenden, und dieser ihnen auch Auskiinfte dariiber geben kann, wie 
individuell, fiir das Kind angemessen, die Diat zu besorgen ist. Denn 
das ist etwas, was in derselben "Weise wichtig ist wie das, was man im 
Klassenzimmer tut. 

Sie konnen natiirlich nicht einem Kinde, das keine Hande hat, 
Klavierspielen beibringen. Es handelt sich nicht darum, dafi man in 
materialistischer Weise glaubt, der Korper tue alles. Aber der Korper 
mufi da sein als das geeignete Werkzeug. Und ebenso wie man einem 
Kinde mit fehlenden Handen nicht das Klavierspiel beibringen kann, 
ebensowenig kann man einem Kinde, das eine viel zu rege Lebertatig- 
keit hat, dadurch dafi man seelisch nun alles Mogliche tut, was eine 
abstrakte Padagogik glaubt tun zu konnen, die Melancholie wegbrin- 
gen. Regelt man dagegen in der Diat die Lebertatigkeit durch Ver- 
siifien der Speisen, so hat das Kind die Moglichkeit, sich dieses korper- 
lichen Organes als eines rechten Werkzeuges zu bedienen. Dann helfen 
erst die seelisch-geistigen Anordnungen, die man trifft. 

Das ist eben immer zu berucksichtigen, dafi man nun glauben kann, 
mit abstrakten Grundsatzen sehr viel reformierend in das Unterrichts- 
und Erziehungswesen hineinzuwirken. Was gut ist fiir den Unterricht, 
das wissen ja alle Leute; alle Leute wissen, wie man erziehen soli - aber 
wirklich erziehen zu konnen, das erfordert eben die Kenntnis des 
Menschen, die man nur Stuck fiir Stuck sich erwerben kann. Daher 
niitzt jenes ausgezeichnete Wissen, wie man erziehen soil, das alle 
Leute haben - ich will es gar nicht anfechten, gar nicht bekritteln -, 



eben gar nichts. Und dieses Wissen, das kommt mir in der Regel so 
vor, als wenn jemand sagt: Ich mochte ein Haus gebaut haben. - Wie 
wollen Sie das Haus gebaut haben? - Ich will es so gebaut haben, dafi 
es schon ist, daft es wetterbestandig, bequem ist. - Und jetzt soil man 
das Haus bauen. Ich soil zu einem Menschen gehen, der da weifl, das 
Haus mufi schon, wetterbestandig, bequem sein, er soli es bauen. Das 
niitzt gar nichts, daft man das weifl! Ungefahr soviel weift man im 
allgemeinen auch von der allgemeinen Erziehungskunst, und damit 
will man reformieren. 

Man muft zum Baumeister gehen, der im einzelnen weifi, wie der 
Plan gemacht wird, wie Stein auf Stein gesetzt wird, wie dick ein 
Balken sein mufi, auf dem eine Last ruht. Man mufi im einzelnen wis- 
sen, wie der Mensch beschaffen ist, nicht im allgemeinen iiber den 
Menschen so reden, wie man iiber ein Haus redet, wenn man sagt: es 
mulS schon, wetterbestandig und bequem sein. 

Das ist dasjenige, was zunachst einmal in die allgemeine Zivilisation 
hinein mufi: Erziehungskunst ist etwas, was auch bis in die Einzel- 
heiten hinein eine allerdings vergeistigte, aber doch eine Technik 
braucht. Wenn das in die allgemeine Zivilisation hineinkommt, dann 
wird es ein Segen sein fur alle die so loblichen, so anerkennenswerten 
Reformbestrebungen, die gerade auf dem Gebiete des Erziehungs- und 
Unterrichtswesens sich heute so vielfach geltend machen. 

Das Wichtige solcher Prinzipien zeigt sich gerade dann, wenn man 
auf die durchaus differenzierten Kinderindividualitaten hinschaut. In 
gewissen Zeiten hat sich ja in der Erziehung durch die Schule das 
Prinzip herausgebildet, Kinder, die nicht recht mitkamen in der einen 
oder anderen Klasse, sitzenzulassen, nicht hinaufrucken zu lassen in 
die nachste Klasse. Fur eine Erziehung, die, wie ich auseinandergesetzt 
habe, so vorgeht, da£ fur jedes Lebensalter gerade das an das Kind 
herangebracht werden soil, was diesem Lebensalter entsprechend ist, 
fur eine solche Erziehungskunst mufi es eigentlich nach und nach etwas 
ganz Unmogliches werden, ein Kind in irgendeiner Klasse zuriick- 
zulassen; denn dadurch kommt es ja gerade aus dem Gange des Unter- 
richts und der Erziehung heraus, der dem Alter angemessen ist. In der 



Waldorfschule hat eben jede Klasse ihr besonderes Kindesalter. Lasse 
ich also einen Schliler oder eine Schiilerin, die eigentlich aufriicken soil- 
ten von der dritten in die vierte Klasse, zuriick in der dritten Klasse, 
dann kommt das Kind in seinem inneren Entwickelungsgang aus sei- 
nem Lebensalter heraus. Das ist daher etwas, was wir in der Waldorf- 
schule, soviel es moglich ist, vermeiden. Nur in ganz ausnahmsweisen 
Fallen kann es bei uns vorkommen, daft irgendein Kind in einer Klasse 
zuruckbleibt. Wir versuchen eben alles zu tun, um jede Kinderindivi- 
dualitat so zu behandeln, daft wir ein solches Zuriickbleiben nicht no- 
tig haben. 

Dazu ist allerdings ein anderes dann notwendig. Es gibt, wie Sie 
alle wissen, Kinder, die sich nicht normal entwickeln, die in irgend- 
einer Weise abnorm sind. Fur solche Kinder haben wir nun eine Hilfs- 
klasse errichtet. Diese Hilfsklasse, die ist uns, ich mochte sagen, ganz 
besonders ans Herz gewachsen. Da sind die intellektuell oder gefuhls- 
maftig oder willensgemaft schwacheren Kinder untergebracht. Irgend- 
ein Kind, das wir nicht haben konnen in der Klasse wegen seiner 
Schwache in bezug auf irgendeine Seelenkraft, das wird dann in dieser 
Hilfsklasse untergebracht. Und eigentlich gehort es zu den erfreulichen 
Zustanden in der Waldorfschule, daft im Grunde genommen immer 
dann, wenn ein Kind aus der Normalklasse in die Hilfsklasse himiber- 
gefiihrt werden mufi, eine Art Wettstreit um das Kind entsteht in der 
Lehrerschaft, die ja sonst, wie Sie leicht begreifen konnen aus alledem, 
was ich auseinandersetzte, in der Waldorfschule nur in der Atmosphare 
des tiefsten Friedens lebt; aber dann, wenn ein Kind aus einer Klasse 
einem Lehrer weggenommen werden soli, dann entsteht ein Wettstreit. 
Und es ist ein wahrer Ansturm auf unseren, fur diese Hilfsklasse so 
aufterordentlich segensreichen Dr. Schubert, dem diese Hilfsklasse an- 
vertraut ist. Man will ihm keine Kinder iibergeben, denn die Lehrer 
sind immer ungliicklich, wenn ihnen ein Kind fur diese Hilfsklasse des 
Dr. Schubert genommen werden soil. Die Kinder fiihlen naturlich das 
auch als etwas, was ihnen gegen ihre Sympathien geht, wenn sie aus 
der Normalklasse herausriicken, ihre geliebte Lehrkraft verlassen und 
in die Hilfsklasse hinuberkommen sollen. Und nun ist es wiederum so 
segensreich, daft es gar nicht lange dauert, und das Kind, das in diese 



Hilfsklasse einriickt, bekommt den gerade fur diese Hilfsklasse durch 
seinen Charakter, seine Temperamentseigenschaften, durch seine Liebe- 
fahigkeit so geeigneten Dr. Schubert so ungeheuer lieb, daft es nun wie- 
der aus der Hilfsklasse nicht heraus will. Diese Zustande, die im we- 
sentlichen durchaus die padagogische Kunst zugleich auf Gesinnung, 
Liebefahigkeit, auf Hingebung und Opfertatigkeit bauen, sind ganz 
besonders wichtig da, wo es sich darum handelt, nun in einer solchen 
abgesonderten Hilfsklasse die Kinder so weit zu bringen, daft sie dann 
wiederum den Anschluft an ihre altersgemafte Klasse finden konnen. 
Und das setzen wir uns gerade durch diese Hilfsklasse ja zur Aufgabe. 

Eine wirkliche Menschenerkenntnis zeigt uns das Folgende. Wenn 
man von geistigen Abnormitaten oder gar geistigen Erkrankungen 
spricht, so sagt man eigentlich etwas Unsinniges, obwohl ja fur den 
Redegebrauch und fur das gewohnliche Leben selbstverstandlich man 
kein Fanatiker und Pedant zu sein braucht, und solche Ausdriicke 
durchaus gebraucht werden konnen. Aber im Grunde genommen wer- 
den Geist und auch Seele des Menschen niemals krank, sondern krank 
ist immer nur dasjenige, was korperliche Grundlage ist und was vom 
Korper in die Seele dann hiniiberspielt. Da man nun den Menschen, 
insoweit er im Erdendasein lebt, nur so behandeln kann, daft man dem 
Geistig-Seelischen durch den Korper beikommt, so handelt es sich vor 
alien Dingen darum, daft man weift: fur eine Behandlung sogenannter 
abnormer Kinder ist die Schwierigkeit diese, daft der Korper durch 
seine Abnormitat die Unmoglichkeit bewirkt, der Seele und dem Geiste 
beizukommen. 

Sobald wir beim Kinde uber den korperlichen oder korperlich-seeli- 
schen Defekt hinauskommen, der im Korper liegt, und dem eigentlich 
Seelischen und Geistigen beikommen, ist in diesem Augenblick auch 
alles Notige getan. So daft gerade auf diesem Gebiete immer mehr 
und mehr dahin gearbeitet werden muft, die feinen, intimen Eigen- 
schaften und Krafte des Korperlichen kennenzulernen. 

Man wird, wenn man sieht, daft ein Kind nicht in normaler Weise 
begreift, Widerstand entgegensetzt den Verbindungen von Begriffen 
und Anschauungen, immer den Schluft zu Ziehen haben, daft da irgend 
etwas im Nervensystem nicht in Ordnung ist, und man wird viel mehr 



erreichen durch die individuelle Behandlung in der Verlangsamung 
des Unterrichts oder in dem besonderen Anspornen der Willensfunk- 
tion oder dergleichen. Im einzelnen Falle ist gerade bei einem abnor- 
men Kinde immer dasjenige, was man tun muE, ganz individuell zu 
gestalten, und man wird dadurch, daft man nun das Kind individuell 
behandelt, den Unterricht verlangsamt oder auch mehr Willensmafii- 
ges hineinfiigt, wirklich unsaglich Gutes bewirken konnen. Natiirlich 
mufi gerade bei einem solchen Kinde auf die korperliche Erziehung, 
auf die korperliche Pflege ein ganz besonderes Augenmerk gelenkt 
werden. Ich will an einem einfachen Beispiel das Prinzipielle einmal 
erortern. 

Man nehme an, ein Kind zeige sich ungeschickt in der Verbindung 
von Anschauungen. Man wird aufterordentlich viel dadurch erreichen, 
daft man das Kind zum Beispiel solche Korperiibungen machen laftt, 
die dann den eigenen Korper, das ganze menschliche organische System 
von der Seele aus in zusammenhangende Bewegung bringen: Greife 
mit dem dritten Finger deiner rechten Hand das linke Ohrlappchen 
an! Und man lasse solch eine Ubung das Kind schnell ausfiihren. Dann 
kann man wechseln dadurch, daft man sagt: Greife mit dem kleinen 
Finger deiner linken Hand die obere Seite deines Hauptes an! Man 
kann dann die erste Ubung mit der zweiten schnell wechseln. Man 
lasse in einer solchen Weise den menschlichen Organismus in Bewegung 
bringen, daft das Kind schnell die Gedanken einflieften lassen mufi in 
die eigenen Bewegungen des menschlichen Organismus. Dann macht 
man dadurch, daft man auf diese Weise das Nervensystem geschickter 
macht, das Nervensystem in der richtigen Weise zu einer guten Grund- 
lage auch fur dasjenige, was das Kind dann fur die Verbindung oder 
Trennung von Anschauungen, Begriffen aufbringen soil. 

In dieser Beziehung macht man die wirklich wunderbarsten Erfah- 
rungen dariiber, in welcher Weise aus der Pflege des Korperlichen 
heraus das Geistige gehoben werden kann. Nehmen wir zum Beispiel 
an, ein Kind zeige einem den Fehler, daft es immer wieder und wieder- 
um auf bestimmte Dinge zuriickkommt. Das merkt man ja als eine 
besondere seelische Schwache, wie man es nennt, sehr leicht. Das Kind 
kann nicht anders als bestimmte Worte wiederholen, auf bestimmte 



Begriffe, Anschauungen immer wieder zuriickkommen. Die setzen sich 
fest in seinem Wesen, das Kind kommt nicht davon los. Man schaue 
dieses Kind an - natiirlich sind die Dinge individuell, deshalb ist eine 
wirkliche Menschenerkenntnis, die individualisieren kann, so notwen- 
dig -, es wird in der Regel nicht so stark mit den Zehen, mit dem vor- 
deren Fufi auftreten, sondern zu stark mit der Ferse auftreten. Man 
lasse nun das Kind solche Bewegungen moglichst so machen, dafi das 
Kind bei jedem Schritte zuerst achtgeben mufi, und dieses sich erst ganz 
langsam in Gewohnheit umwandelt, dann wird man sehen, dafi das 
Kind, wenn es nicht schon zu spat ist - in der Regel ist aber fur solche 
Dinge gerade zwischen dem siebenten und zwolften Jahre aufieror- 
dentlich viel zu erreichen -, sich gerade in bezug auf solche seelischen 
Defekte aufierordentlich bessert. Man mufi nur eben eine Erkenntnis 
davon haben, wie, sagen wir, eine Bewegung der Finger der rechten 
Hand wirkt auf den Sprachorganismus, wie eine Bewegung der Finger 
der linken Hand wirkt auf dasjenige, was vom Denken aus dem Sprach- 
organismus zu Hilfe kommen kann. Man mufi wissen, wie das Auf- 
treten mit den Zehen, das Auftreten mit der Ferse, auf Sprache, auf 
Denkfahigkeit, namentlich auch auf Willensfahigkeit zuriickwirkt. 
In dieser Beziehung ist ja auch die eurythmische Kunst, indem sie aus 
dem Normalen heraus gestaltet, fur das Abnorme aufierordentlich 
lehrreich, und man bildet dann die eurythmischen Bewegungen - die 
zunachst fur den normalen Menschen selbstverstandlich ins Kunst- 
lerische hinubergebildet sind - zu therapeutischen Bewegungen um. Die 
werden herausgeholt aus dem menschlichen Organismus, so dafi da- 
durch angeregt wird vom Korperlichen aus die wahrend der Wachs- 
tumsperiode immer noch anzuregende geistig-seelische Fahigkeit. Es ist 
schon gerade dann so hervorstechend, wie man vor alien Dingen Geist, 
Seele, Leib im Einklange miteinander beobachten konnen mufi, wenn 
man es mit der abnormen Seite der Schiiler oder Schiilerinnen in irgend- 
einem Teil der Schule zu tun hat. 

Gerade mit Bezug auf diesen Teil unserer Schiilerschaft wird ja 
durch den ganz vorziiglichen Lehrgang, den Dr. Schubert auf diesem 
Gebiete entfaltet, manches ganz Erspriefiliche geleistet. Dazu aller- 
dings gehort, gerade um die Dinge individuell zu behandeln, eine 



aufierordentliche Liebefahigkeit und Opferwilligkeit. Gerade in einer 
Hilfsklasse ist es ja ganz besonders notig, dies aufzubringen. Und man 
mufi bedenken, daft man, wenn man in dieser Richtung etwas er- 
reichen will, auch wirklich in mancher Beziehung Resignation haben 
mufi. Denn selbstverstandlich kann man gerade auf diesem Gebiete 
nur dasjenige leisten, was man sachgemafi eben aus dem Menschen 
herausholen kann. Wenn dann doch nur ein Viertel oder die Halfte 
von demjenigen gelingt, was eigentlich das Kind zum vollen Normal- 
zustand hiniiberbringen konnte, dann sind die Eltern doch nicht ganz 
zufrieden. Aber das ist ja das Wesentliche in der menschlichen Betati- 
gung, die vom Geiste, vom Spirituellen aus geleitet und gelenkt wird, 
dafi wir, von der aufieren Anerkennung unabhangig, dazu kommen, 
immer mehr und mehr dasjenige zu fiihlen, was die tragende Kraft 
wird, aus der inneren Verantwortlichkeit heraus die tragende Kraft 
wird. Die wird Stufe fur Stufe erhoht, wenn man tatsachlich eine 
solche Erziehungskunst zugrunde legen kann, die bis in diese einzelnen 
Intimitaten des Lebens hinein Geist, Seele und Korper des Kindes in 
volligem Einklange sieht. Das Sehen, das Wahrnehmen, das Beob- 
achtenkonnen, das ist fur den Lehrer das erste; dann prickelt, ich 
mochte sagen, die Sache selber in seinem ganzen menschlichen Wesen. 
Er ubertragt ganz instinktgemafi kiinstlerisch dasjenige, was er aus der 
Menschenbeobachtung herausholen kann, auf die Praxis des Unter- 
richtes. 

Etwas ist von einer ganz besonderen Wichtigkeit in dem Lebens- 
alter, in welchem nach den gestern von mir hier gemachten Ausfiih- 
rungen das Kind heriibergefiihrt werden mufi von einer mehr seelisch 
zu ergreifenden Pflanzen- und Tierkunde zu dem Unterricht, der dann 
mehr an das menschliche Begriffsvermogen, an den Intellekt appelliert, 
zu dem Unterricht im Mineralisch-Physikalisch-Chemischen, der, wie 
ich ausgefuhrt habe, ja nicht zu friih eintreten darf. Wenn wir an das 
Kind etwas heranbringen miissen, wodurch es lernt: in der Natur ist 
das Ursache, das Wirkung und so weiter, wenn wir also die Kausalitat 
an das Kind heranbringen, dann ist von besonderer Wichtigkeit in die- 
sem Lebensabschnitte, dafi das Kind einen Ausgleich hat fur das un- 



organisch leblose Naturkundliche in dem richtigen Hineinkommen in 
den kiinstlerischen Unterricht. 

Daft man in diesem Lebensalter in der richtigen Weise die Kunst an 
das Kind heranbringen kann, dazu ist natiirlich notwendig, daft man 
den ganzen Unterricht vom Anfang an nicht nur kiinstlerisch ein- 
richtet - dariiber habe ich mich ja ausf iihrlich ausgesprochen -, sondern 
auch der Kunst die rechte Rolle im Unterricht zugestehe. Daft fur das 
Plastisch-Malerische gesorgt wird, ergibt sich ja schon dadurch, daft 
man aus dem Malerischen das Schreiben herauszuholen hat. Also man 
beginnt ja nach dem Waldorfschul-Prinzip mit einem malerisch-zeich- 
nerischen Unterricht schon im ganz zarten Kindesalter. Auch das Pla- 
stische wird moglichst viel gepflegt, allerdings erst etwa vom neunten, 
zehnten Jahre an und in primitiver Weise. Aber es wirkt ungeheuer 
belebend auf das physische Sehvermogen des Kindes, auf die Beseelung 
des physischen Sehvermogens, daft das Kind auch in das Formen von 
plastischen Gestalten in der rechten Weise im richtigen Alter einge- 
fiihrt werde. Die Menschen gehen ja vielfach so durchs Leben: die 
Dinge und Ereignisse sind um sie herum und viele sehen das Aller- 
wichtigste nicht. Sehen lernen so, daft der Mensch in rechter Weise in 
der Welt drinnen steht, das mufi man ja auch erst lernen. Und fur 
dieses richtige Sehenlernen ist es ganz besonders fruchtbar, die plasti- 
sche Betatigung, die das Gesehene vom Kopf ableitet, von den Augen 
in die Fingerbewegung, in die Handbewegung ableitet, beim Kinde 
moglichst fruhzeitig zu pflegen. Das Kind wird dadurch nicht nur in 
geschmackvoller Weise hiniibergeleitet dazu, daft ihm in seiner nach- 
sten Umgebung, ich will sagen, in seiner Zimmereinrichtung und der- 
gleichen nur das Geschmackvolle gef allt, nicht das Geschmacklose, son- 
dern es wird dadurch auch in der richtigen Weise dazu gefiihrt, in der 
Welt dasjenige zu sehen, was von der Welt vor alien Dingen in Men- 
schenseele und Menschengemut hereinkommen soli. 

Dadurch, daft wir den musikalischen Unterricht aus dem Gesang- 
lichen heraus, aber immer mehr und mehr auch in das Instrumentale 
hinein in der richtigen Weise leiten, bringen wir es dahin, das Wiliens- 
element beim Menschen in der Weise in die Welt hineinzustellen, daft 
er nun nicht nur an dem Musikunterricht eine kiinstlerische Ausbildung 



hat, sondern dafi auch sein Menschliches gerade nach der Wiilens- und 
Gemutsseite hin durch diesen Musikunterricht in besonderer Art ge- 
fdrdert werden kann. 

Dazu ist allerdings notwendig, dafi von dem Gesanglichen aus- 
gegangen wird, dafi aber moglichst bald iibergegangen wird zu dem 
Ergreifen des Instrumental-Musikalischen, so daft das Kind lernt, das 
rein Musikalische, Rhythmus, Takt, Melodie, loszulosen von allem 
iibrigen, vom Nachahmerischen der Musik und dergleichen, von allem 
Malerischen der Musik, und immer mehr und mehr dazu kommt, das 
rein Musikalische in der Musik zu ergreifen. Gerade dadurch, dafi wir 
in dieser Weise das Kind entsprechend in die Kunst hineinbringen, 
den Ubergang schaffen vom Spiel ins Leben durch die Kunst, sind wir 
auch in der Lage, dann, wenn es notig ist, also namentlich zwischen 
dem elften und zwdlften Jahre, beim Kinde in der richtigen Weise den 
Unterricht fur das Kunstverstandnis betreiben zu konnen. Und das ist 
von einer ganz besonderen Bedeutung fur diejenigen Erziehungsprin- 
zipien, die durch die Waldorf schule verwirklicht werden sollen, daft 
das Kind auch in das entsprechende Kunstverstandnis im rechten Le- 
bensalter hineinkommt. In demselben Lebensalter, in dem das Kind 
begreifen lernen muft: die Natur ist nach abstrakten, durch den Ver- 
stand zu begreifenden Naturgesetzen geordnet, in demselben Lebens- 
alter, wo man in der Physik kennenlernen muft, wie Ursache und Wir- 
kung in den einzelnen Fallen zusammenhangen, in demselben Lebens- 
alter sollen wir Kunstverstandnis schaffen als das Gegengewicht, sollen 
in das Verstandnis einfiihren, wie sich die einzelnen Kiinste in den ver- 
schiedenen Epochen der Menschengeschichte entwickelt haben, wie das 
eine oder das andere Kunstmotiv in diesem oder jenem Zeitalter ein- 
greift. Dadurch erst wird dasjenige in dem Kinde wirklich angeregt, 
was der Mensch braucht, wenn er zu einer allseitigen Entfaltung seines 
Wesens kommen will. Dadurch wird auch dasjenige in der richtigen 
Weise entwickelt, wie ich morgen dann zeigen will, was fur den Moral- 
unterricht in ganz besonderer Art notwendig ist. 

Dadurch, daft der Mensch Kunstverstandnis sich erringt, wird er 
auch dem Menschen selbst, seinem Nebenmenschen, seinem Mitmen- 
schen in einer ganz anderen Weise gegeniiberstehen, als wenn ihm dieses 



Kunstverstandnis fehlt. Denn, was ist das Wesentliche im Weltver- 
standnis? Dafi wir die abstrakten Begriffe im rechten Momente ver- 
lassen konnen, urn Einsicht, Verstandnis fiir die Welt gewinnen zu 
konnen. 

Wenn man Mineralien begreifen will, kann man das nach Ursache 
und Wirkung. Physikalisches lafit sich so begreifen. Kommt man zu 
den Pflanzen herauf, dann ist es schon unmoglich, alles durch Logik, 
durch Verstand, durch Intellekt zu begreifen. Da mufl schon das pla- 
stische Prinzip im Menschen sich regen, da gehen die Begriffe, die 
Ideen iiber in bildhafte Formen. Und alles, was wir an plastischer Ge- 
schicklichkeit dem Kinde beibringen, gibt ihm die Befahigung, das 
Pflanzenwesen seinen Gestaltungen nach zu begreifen. Wollen wir das 
Tierreich begreifen, wir konnen es nicht anders, als wenn wir in uns 
die Verstandnisbegriffe durch die moralische Erziehung veranlagen 
lassen. Dann erst werden in uns diejenigen Krafte rege, die hiniiber- 
schauen konnen zu dem Aufbauenden, zu dem aus dem Unsichtbaren 
heraus Aufbauenden des Tieres. Wie wenige Menschen, auch wie we- 
nige Physiologen wissen heute, woher die Gestalt eines Tieres kommt! 
Die Gestalt eines Tieres kommt namlich aus der Bildung gerade der- 
jenigen Organe, die beim Menschen nachher Sprachorgane und Ge- 
sangsorgane werden. Das ist das Zentrum der Formbildung, der Ge- 
staltbildung des Tieres. Das Her kommt nicht zur artikulierten Sprache; 
das Tier kommt auch nur zu jenem Gesang, den wir bei dem Vogel 
kennen. Aber ebenso wie in Gesang und Sprache die Gestaltung aus- 
stromt und die Luftwellen bildet, wodurch das Horbare entsteht, eben- 
so geht dasjenige, was in dem Sprachorganismus, in dem Gesangsorga- 
nismus sich aus einem vitalen Prinzip entwickelt, zuriick in das Tier. 
Und derjenige erkennt erst die Tierform, der weifi, wie gewissermaften 
«musikalisch» diese Tierform gerade sich aus den spater beim Men- 
schen zu den musikalischen Organen metamorphosierten Gliedern her- 
ausbildet. 

Und wollen wir zum Menschen heraufkommen, dann brauchen wir 
ein umfassendes Kunstverstandnis. Denn alles, was am Menschen ist, 
ist nur seinem unorganischen Ingredienz nach durch den Verstand be- 
greifbar. Wenn wir im rechten Momente wissen, Vorstellung in kiinst- 



lerisches Erfassen iiberzufiihren, dann erst haben wir die Moglichkeit 
eines Menschenverstandnisses. 

Das aber mufi besonders durch den Kunstunterricht erweckt werden. 
Wenn wir als Lehrer selber, ausgeriistet mit kiinstlerischem Sinn, im 
rechten Lebensalter das Kind hinzufiihren vermogen vor Leonardos 
Abendmahl oder vor Raffaels Sixtinische Madonna, wenn wir ihm 
zeigen konnen, wie da jede einzelne Gestalt zu der anderen in einem 
bestimmten Verhaltnisse stent, wie aber gerade dasjenige Zeitalter in 
seiner historischen Entwickelung, in welchem Leonardo oder Raffael 
gestanden haben, in dieser Weise mit der Farbe verfuhr, in dieser Weise 
mit der inneren Perspektive verfuhr und so weiter, wenn wir alien ubri- 
gen Natur- und Geschichtsunterricht beseelen konnen durch einen auf 
das Kunstverstandnis fiihrenden Unterricht: dann bringen wir in alien 
Unterricht das menschliche, das humane Prinzip hinein. 

Darauf miissen wir sehen, dafi wir nichts, was notig ist an kiinst- 
lerischem Sich-Durchdringen bei dem Kinde, diesem Kinde im rechten 
Lebensalter entziehen. Unsere Zivilisation kann nur dadurch den ihr 
notwendigen Aufschwung, den Aufstieg erlangen, wenn wir mehr 
Kiinstlerisches in die Schule hineinbringen; nicht nur dasjenige, was ich 
in alien diesen Stunden angedeutet habe: die Durchdringung des ge- 
samten Unterrichts mit einem artistischen, kunstlerischen Element, 
sondern wenn wir auch fur alles prosaische Auffassen von Natur und 
Geschichte ein Gegengewicht schaffen durch ein lebendiges, selber von 
kunstlerischer Schopferkraft getragenes Unterrichten in Kunstver- 
standnis. 

Das ist dasjenige, was wir nun als ein besonderes Ingredienz im 
Unterricht, in der Erziehungskunst der Waldorfschule auch befolgen 
wollen, was wir fiir notwendig halten, weil es einfach wahr ist, was 
jeder wahre Kiinstler auch gefiihlt hat: daft die Kunst nicht blofi etwas 
vom Menschen Erfundenes ist, sondern ein Gebiet, in dem der Mensch 
auf einem anderen Niveau, als durch das sonstige Begreifen, in die 
Geheimnisse der Natur hineinzuschauen vermag, in die Geheimnisse 
der ganzen Welt iiberhaupt hineinzublicken vermag. Erst in dem Mo- 
mente, wo der Mensch begreifen lernt: die Welt selber ist ein Kunst- 
werk, wo der Mensch lernt, in alle Natur und alles Naturgeschehen 



so hineinzuschauen, daft er in der Natur eine schopferische Kiinstlerin 
sieht, erst in dem Momente ist der Mensch auf dem Wege, auch zur 
religiosen Vertiefung hinaufzudringen. Nicht umsonst sagte der Dich- 
ter Mitteleuropas: «Nur durch das Morgenrot des Schonen dringst du 
in der Erkenntnis Land.» Wahr ist es: wenn wir durch die Kunst den 
ganzen Menschen ergreifen, bewirken wir in dem Menschen auch wie- 
derum ein entsprechendes Weltverstandnis, das auf das Ganze, auf 
das Totale der Welt geht. Daher sollen wir, soviel es nur moglich ist, 
zu dem, was nun schon einmal fur die Prosakultur und -zivilisation 
notwendig ist, im Unterricht dasjenige hinzufiigen, was rein mensch- 
lich ist. Und das kann nicht nur durch einen kunstlerischen Unterricht, 
sondern auch durch eine entsprechende Unterweisung im Kunstver- 
standnis einzig und allein geschehen. 

Kunst und Wissenschaft fiihren dann im rechten Mafie, wie wir 
morgen sehen werden, zur moralischen und zur religiosen Vertiefung. 
Dafiir aber, daft der Mensch in religioser und moralischer Beziehung 
vorwartskomme, muft eben die Vorbereitung geschaffen werden durch 
die Tatsache, daft der Unterricht wie zu einer Waage wird. Auf der 
einen Seite liegt alles dasjenige, was in die Prosa des Lebens fiihrt, 
was den Menschen sozusagen an die Erde bindet; auf der anderen 
Seite liegt das Gleichgewichtbewirkende alles dessen, was zur Kunst 
fiihrt, was den Menschen in jedem Augenblicke seines Lebens das, was 
er in Prosa erarbeiten muft, auch kiinstlerisch erhohen und so unmittel- 
bar wiederum in den Geist hineinfiihren kann. 



DREIZEHNTER VORTRAG 



Ilkley, 17. August 1923 

Die Waldorfschule ist eine Schule fur Knaben und Madchen, und da- 
mit ist zu gleicher Zeit zwei Zielen, wie mir scheint, gedient. Das eine 
Ziel ist dieses: aus der gesamten menschlichen Wesenheit heraus den 
Unterricht zu gestalten. Hat man nur Knaben, so mufi notwendiger- 
weise nach und nach der Unterricht einseitig werden. Auf der anderen 
Seite aber kann auch durch das Zusammensein der Knaben und Mad- 
chen das fiir das soziale Leben notwendige Verstandnis von Mensch 
zu Mensch erzielt werden. 

Ein solches Verstandnis mufi ja insbesondere in unserer Zeit schon 
aus dem Grunde in der Erziehung beriicksichtigt werden, weil ja die 
Frau in unserer sozialen Ordnung nunmehr sich ihre Stellung schon 
erstrebt hat oder zu erstreben bemiiht ist. 

So rechnet also eigentlich die Padagogik, von der die Waldorfschule 
ausgeht, auch mit den modernen sozialen Bestrebungen in dieser Be- 
ziehung. Dadurch ist manches in der Waldorfschule in Gemeinsamkeit 
von Knaben und Madchen zu pflegen, woran sonst das eine oder das 
andere Geschlecht gar nicht herankommt. 

Sie haben ja gesehen, wir legen einen grofien Wert darauf, dafi das 
Kind nicht nur nach der Seite des Geistes und der Seele ausgebildet 
wird, sondern dafi es ausgebildet wird als ganzer Mensch nach Geist, 
Seele und Korper. Deshalb pflegen wir auch die korperliche Betatigung, 
jene korperliche Betatigung namentlich, durch die der Mensch rich tig 
verstandnisvoll ins Leben hineingefiihrt werden kann. 

Und so konnen Sie bei uns in der Waldorfschule in dem sogenannten 
Handarbeitsunterricht Knaben und Madchen strickend und hakelnd 
nebeneinander sitzen sehen. Dafi wir damit nichts Unmenschliches, 
sondern etwas sehr Menschliches tref f en, das konnen Sie dadurch wahr- 
nehmen, dafi tatsachlich mit einer gewissen Begeisterung bei uns die 
Knaben Striimpfe stricken und auch Strumpfe stopfen lernen. Sie tun 
das, ohne zu glauben, dafi ihre mannliche Wiirde dabei in irgendeiner 
Weise einen Abbruch erleidet. 



Nicht so sehr, um diese verschiedenen Kiinste den Knaben beizu- 
bringen, lassen wir sie pflegen, sondern vor alien Dingen darum, dafi 
nach alien Richtungen hin Verstandnis entstehe. Denn das ist ja einer 
der Hauptschaden unserer gegenwartigen sozialen Zustande, dafi der 
eine Mensch so wenig versteht, was der andere tut. Wir miissen tat- 
sachlich dazu kommen, nicht als abgesonderte einzelne Menschen oder 
Gruppen dazustehen, sondern mit vollem Verstandnis der eine dem 
anderen gegeniiberzustehen. Und was die Hauptsache ist, eine Pflege 
solcher Handarbeiten macht den Menschen nach den verschiedensten 
Richtungen geschickt. 

Es sieht ja vielleicht etwas paradox aus, aber dennoch bin ich der 
Oberzeugung, dafi niemand ein ordentlicher Philosoph sein kann, der 
nicht in der Lage ist, wenn es notig wird, sich auch seine Striimpfe zu 
stopfen oder seine Kleider auszubessern. Wie soil man denn iiber die 
grofiten Weltgeheimnisse irgend etwas auf verniinftige Art wissen, 
wenn man nicht im Grunde genommen im Notfalle sich sogar seine 
Fufibekleidungen machen kann. Man kann ja wahrhaftig nicht mit 
innigem menschlichem Anteil in die Weltgeheimnisse eindringen wol- 
len, wenn man fur das Nachste uberhaupt nicht die geringste Geschick- 
lichkeit hat! 

Ich weifi, dafi das paradox aussieht, aber ich glaube eben, dafi sogar 
ein wenig Verstandnis bei einem Philosophen vorhanden sein miisse, 
wie man Stiefel macht und dergleichen, weil sonst der Philosoph ein 
Abstraktling wird. 

Nun, das sind extreme Falle, aber ich will durch die extremen Falle 
darauf hinweisen, wie das Hinaufsteigen in die hochste Geistigkeit auf 
der einen Seite, und auch das Hinuntersteigen zu korperlicher Behand- 
lung, korperlicher Pflege, in unserem padagogischen Prinzip vorhan- 
den sein mufi. 

Dadurch sind wir aber auch in der Lage, die Kinder von diesem 
Handarbeitsunterricht zu einem verstandnisvollen Treiben eines wirk- 
lichen Handfertigkeitsunterrichts zu fiihren. Im entsprechenden Le- 
bensalter, und zwar ziemlich friihe, fiihren wir die Kinder dazu, sich 
Spielsachen zu machen - wie Sie ja hier gesehen haben in der Ausstel- 
lung, die wir von den Kinderhandarbeiten machten -, sich Spielsachen 



selber aus Holz herauszuschneiden und dadurch das Spiel mit dem 
Kunstlerischen zu verbinden. 

Es ist tatsachlich ganz demjenigen entsprechend, was aus der mensch- 
lichen Natur heraus gefordert wird, wenn man das Spiel allmahlich 
uberfiihrt in kiinstlerisches Gestalten, und dann auch in jenes prak- 
tische Gestalten, von dem ich ja schon gesprochen habe. Und es ist 
aufierordentlich interessant, wie eine gewisse Plastik, plastisch-kiinst- 
lerische Schopfertatigkeit sich bei den Kindern wie von selbst hinzu- 
findet bei der Zubereitung von Spielsachen. 

Und so konnen wir dann auch das Kiinstlerische wiederum in das 
Kunstgewerbliche iiberfuhren, so daft die Kinder lernen einf ache Werk- 
zeuge machen, einfache Hausgerate machen, aber auch Sagen, Messer, 
andere Werkzeuge in der richtigen Art zu Tischler-, zu Schreinerarbei- 
ten zu verwenden. Und mit einer aufierordentlichen Begeisterung ste- 
hen die Kinder, Knaben und Madchen, in unserer Werkstatte, fugen 
mit Begeisterung dem anderen Unterricht dieses Arbeiten mit Messer 
und Sage und den anderen Instrumenten ein und sind froh, wenn sie 
dabei Dinge fertig bekommen, welche dann den Charakter des fur das 
Leben Nutzlichen und Brauchbaren haben. Auf diese Weise regt man 
alle Instinkte fur das Leben an. Wir sehen dabei, wie auf der einen 
Seite der Sinn fur das Praktische, auf der anderen Seite der Sinn fiir 
die Kunst tatsachlich ausgebildet wird. 

Ich habe bei der Auseinandersetzung uber die einzelnen ausgestell- 
ten Dinge ja schon erwahnt, dafi es aufierordentlich interessant ist, wie 
die Kinder, nachdem sie dies oder jenes uber den menschlichen Or- 
ganismus gelernt haben - die plastische Formung des Knochensystems, 
die Formung des Muskelsystems -, in dieser kunstlerischen Art also in 
den Bau und in die Tatigkeit des menschlichen Korpers eingefiihrt 
worden sind, wie dann die Kinder, die bei uns eigentlich gerade im 
Praktischen aufierordentlich frei arbeiten und ihrer eigenen Erfindung 
sich hingeben diirfen, dasjenige, was ihnen da als Gestaltung dieses 
oder jenes Gliedes am Menschen eingegangen ist, in ihren plastischen 
Formen wiederum zum Ausdrucke bringen, nicht in sklavischer Nach- 
ahmung, sondern im freien Schaffen. Man sieht die merkwiirdigsten 
Formen aus der Seele des Kindes selbst heraus entstehen, je nachdem 



das Kind iiber den Menschen oder iiber die Tiere dies oder jenes, ich 
mochte sagen, von dem real-kiinstlerischen Sinne der Natur abzulesen 
gelernt hat. 

Auf diese Weise aber bekommt man bei dem Kinde zustande, daft 
es immer auch das, was es weifi, als ganzer Mensch weifi. Denken Sie 
doch nur, dafi unsere Zivilisation die Menschen so zubereitet, dafi sie 
eigentlich alles mit dem Kopfe wissen. Da ruhen die Ideen im Kopfe 
wie auf einem Ruhebette. Sie schlafen, diese Ideen, denn sie «bedeu- 
ten» nur etwas; die eine Idee bedeutet dies, die andere bedeutet jenes. 
Wir tragen die Ideen so wie in Schachtelchen aufgespeichert in uns, 
und im ubrigen ist der Mensch an seinen Ideen gar nicht beteiligt. 

Die Kinder in der Waldorfschule, die haben nicht nur eine Idee, 
sondern sie fuhlen jederzeit diese Idee. Diese Idee geht iiber in ihr 
ganzes Fuhlen. Ihre Seele lebt im Sinne dieser Idee. Die Idee ist nicht 
ein Begriff, die Idee ist eine plastische Form. Der Ideenzusammenhang 
wird zuletzt menschliche Gestalt. Und dann geht das alles zuletzt iiber 
in den Willen. Das Kind lernt eigentlich alles dasjenige auch machen, 
was es denken lernt. So dafi die Gedanken nicht auf der einen Seite 
des Menschen sitzen, und der Wille bleibt auf der anderen Seite und 
ist blofi instinktiv genahrt, und der Mensch ist eigentlich so eine Art 
Wespe! Es gibt ja solche Wespen, die haben einen Kopf und dann 
einen langen Stachel, und riickwarts sitzt der iibrige Leib daran. Diese 
Wespe ist eigentlich das aufiere Symbolum fur das Seelisch-Geistige des 
gegenwartigen Menschen, zwar nicht in bezug auf das Korperliche, 
aber in bezug auf das Seelisch-Geistige: auf der einen Seite der Kopf, 
dann ein langer Stachel, und dann ist erst das andere, das Willensge- 
mafie daran. So daft man, geistig angesehen, die Menschen heute eigent- 
lich merkwiirdig sieht: der Kopf, der baumelt eigentlich so da oben 
herum und weiE mit seinen Ideen nichts anzufangen. 

Das ist es, was eben gerade iiberwunden werden kann, wenn das 
Kind angeleitet wird, jederzeit fuhlend und wollend zu wissen. Die 
zeitgenossische Padagogik hat ja naturlich langst bemerkt, dafi die Er- 
ziehung einseitig intellektuell geworden ist, dafi der Kopf da oben 
herumbaumelt, und da fangt sie dann an, nun wiederum auf der an- 
deren Seite auch das Konnen auszubilden, und man verlangt heute 



schon neben den Wissensschulen Konnenschulen. Aber dadurch bringt 
man die beiden Dinge nicht zusammen. Man bringt die beiden Dinge 
nur zusammen, wenn das Wissen von selber in das Konnen iibergeht, 
und das Konnen zu gleicher Zeit so getrieben wird, dafi es uberall vom 
Denken, vom seelischen Erfassen, vom geistigen Miterleben durch- 
zogen ist. 

Dadurch sind wir in der Lage, von dieser Erziehungsgrundlage die 
richtige Briicke wiederum heriiberzuschlagen zu der moralisch-religio- 
sen Erziehung. Ich habe ja von der moralisch-religiosen Erziehung 
bereits gesprochen. Ich will heute nur das hinzufiigen, dafi alles darauf 
ankommt, dafi wir die samtlichen Unterrichtsgegenstande und die samt- 
lichen gymnastischen "Obungen so treiben, dafi das Kind uberall fiihlt: 
das Korperliche ist die Offenbarung eines Geistigen, und das Geistige 
will uberall schopferisch in das Korperliche iibergehen; so dafi es so- 
zusagen nirgends getrennt fiihlt Geist und Korper. 

Wenn das der Fall ist, dann sitzt in der richtigen Weise im Fiihlen 
des Kindes das Moralische und Religiose. Und darauf ist eben das 
Hauptaugenmerk zu richten, daft wir nicht durch katechismenartige 
Gebote zwischen dem Zahnwechsel und der Geschlechtsreife das Kind 
moralisch und religios machen wollen, sondern es moralisch und re- 
ligios dadurch erziehen, daft wir auf das Gefiihl und die Empfindung 
wirken durch unsere Autoritat und - ich habe ja das fiir dieses Lebens- 
alter auseinandergesetzt - dahin wirken, dafi das Kind lerne, Wollust 
haben am Gutsein, Abscheu haben vor dem Bosen, daft das Kind also 
lernt, das Gute liebhaben und das Bose nicht liebhaben. 

Der Geschichtsunterricht kann so getrieben werden, daft wir die 
geschichtlichen Grofien, die geschichtlichen Menschen und auch die ein- 
zelnen Impulse der Zeitalter in solcher Art hinstellen, daft das Kind 
lebendige moralische und religiose Sympathien und Antipathien ent- 
wickelt. Dann erreichen wir etwas, was aufierordentlich wichtig ist. 

Wenn das Kind geschlechtsreif geworden ist, das fiinfzehnte, sech- 
zehnte Jahr erreicht hat, dann vollzieht sich ja in seinem Inneren jener 
Umschwung, durch den es von der Hinneigung zum Autoritativen zu 
seinem Freiheitsgefiihl kommt und mit dem Freiheitsgefiihl zu seiner 
Urteilsreife, zu seiner eigenen Einsicht. Da kommt etwas, was in der 



allerintensivsten Weise fiir Erziehung und Unterricht berucksichtigt 
werden mufi. Wenn wir bis zur Geschlechtsreife Gefiihle erweckt ha- 
ben fiir das Gute und Bose, fiir das Gottliche und Nichtgottliche, dann 
kommt das Kind nach der Geschlechtsreife dazu, aus seinem Inneren 
aufsteigend diese Gefiihle zu haben. Sein Verstand, sein Intellekt, seine 
Einsicht, seine Urteilskraft sind nicht beeinflufk, sondern es kann jetzt 
frei aus sich heraus urteilen. 

Bringen wir dem Kinde von vornherein ein Gebot bei, sagen wir 
ihm: Du sollst dies tun, das andere lassen -, dann nimmt es dieses Gebot 
mit ins spatere Alter, und man hat es dann fortwahrend zu tun mit 
dem Urteil: Man darf dies tun, man darf jenes nicht tun. — Es ent- 
wickelt sich alles nach dem Konventionellen. Aber der Mensch soli 
heute nicht mehr im Konventionellen in der Erziehung drinnenstehen, 
sondern auch iiber das Moralische, iiber das Religiose sein eigenes Ur- 
teil haben. Das entwickelt sich auf naturgemafie Weise, wenn wir es 
nicht zu friih engagieren. 

Wir entlassen den Menschen mit dem vierzehnten, fiinfzehnten Jahre 
ins Leben hinaus. Wir stellen ihn dann uns gleich. Er blickt dann 
zuriick auf unsere Autoritat, behalt uns lieb, wenn wir rechte Lehrer, 
Erzieher waren; aber er geht zu seinem eigenen Urteil iiber. Das haben 
wir nicht gefangen genommen, wenn wir blofi auf das Gefiihl gewirkt 
haben. Und so geben wir dann das Seelisch-Geistige mit dem vier- 
zehnten, fiinfzehnten Jahre frei, rechnen damit auch in den sogenann- 
ten hoheren Klassen, rechnen von da ab mit den Schiilern und Schii- 
lerinnen so, dafi wir an ihre eigene Urteilskraft und Einsicht appel- 
lieren. Dieses Entlassen in Freiheit in das Leben, das kann man nie- 
mals erreichen, wenn man dogmatisch, gebotsmafiig Moralisches und 
Religioses beibringen will, sondern wenn man im entsprechenden Alter 
zwischen Zahnwechsel und Geschlechtsreife blofi auf Gefiihl und Emp- 
findung wirkt. Das ist das einzige, dafi man den Menschen so in die 
Welt stellt, dafi er dann auf seine Urteilskraft vertrauen kann. 

Und dann erreicht man, dafi der Mensch wirklich, weil er so im 
ganz menschlichen Sinne erzogen worden ist, sich auch als ganzer 
Mensch fiihlen und empfinden lernt. Er kann sich nicht als ganzer 
Mensch empfinden, wenn er das Ungliick hat, dafi ihm ein Bein oder 



ein Arm fehlt; da betrachtet er sich als einen verstiimmelten Menschen. 
Die Kinder, die so erzogen werden, wie es geschildert worden ist, die 
fangen mit dem vierzehnten, fiinfzehnten Jahre an, sich als verstiim- 
melt zu betrachten, wenn sie nicht durchstromt sind von moralischem 
Urteil und religiosem Gefuhl. Sie fiihlen dann, da fehlt ihnen etwas 
als Mensch. Und das ist dasjenige, was wir als bestes religios-sittliches 
Erbgut den Menschen mitgeben konnen, wenn wir sie dazu erziehen, 
dafi sie das Moralische und Religiose so zu ihrem Menschentum ge- 
horig betrachten, dafi sie sich nicht als ganzer Mensch fiihlen, wenn sie 
nicht moralisch durchstromt, religios durchwarmt sind. 

Das kann man aber nur erreichen, wenn man nicht in einem zu 
fruhen Alter mit einem Ideeninhalt des Religiosen und Moralischen 
kommt, sondern wenn man in dem entsprechenden Alter eben nur auf 
Empfindung und Gefuhl wirkt. Kommt man mit dem Ideeninhalt vor 
dem zwolften, vor dem vierzehnten Lebensjahre, dann erzieht man 
Skeptiker, dann erzieht man solche Menschen, die spater, statt der 
gesunden Einsicht gegeniiber den anerzogenen Dogmen, Skepsis, zu- 
nachst die Skepsis des Gedankens - die macht noch das allerwenigste 
dann aber die Skepsis des Gefiihles entwickeln, dadurch wird man 
ein schlecht fiihlender Mensch. Und zuletzt die Skepsis des Willens, 
dadurch irrt man wirklich moralisch ab. 

Es handelt sich also darum, daft wir unsere Kinder nicht zur Skepsis 
erziehen dadurch, dafi wir zu friih in sie dogmatisch Ideale, das Mo- 
ralisch-Religiose hineinbringen, sondern daft wir das Moralisch-Re- 
ligiose nur in ihr Gefuhl hineingiefien. Dann werden die Kinder im 
rechten Lebensalter erweckt zur eigenen freien Religiositat und Sitt- 
lichkeit. Die haben sie dann. Und sie fiihlen, dafi diese sie erst zum 
ganzen Menschen macht. 

Und so ist dieses Hinschauen auf den freien Menschen, auf den 
Menschen, der weifi, sich seine Richtung im Leben selber zu geben, das- 
jenige, was wir in der Waldorfschule vor alien Dingen erstreben. 

Die Waldorfschule ist ein in sich geschlossener Organismus, und es 
kann manches gerade bei den Prinzipien, die in dieser Schule herr- 
schend sind, mifiverstanden werden, wenn man nicht darauf sieht, wie 



die Schule als ein ganzer Organismus gedacht ist. Man kann zum 
Beispiel die Meinung haben, man besuche diese Schule ein, zwei, drei 
Tage, und man sahe sich an, was wahrend dieser zwei, drei Tage ge- 
trieben wird, und man habe genug: man habe gesehen, wie in dieser 
Waldorfschule unterrichtet wird. 

Das ist nicht der Fall. Man hat dann eigentlich nichts Besonderes 
gesehen. Dasjenige, was man da gesehen hat, ist vergleichbar mit einem 
Stuck, das man aus einem ganzen Bilde herausgeschnitten hat, und 
nach welchem man nun das ganze Bild beurteilen will. 

Denken Sie sich, Sie haben ein grofies historisches Bild, schneiden 
ein Stiickchen heraus und zeigen das jemand. Er wird das ganze Bild 
nach diesem kleinen Stiickchen nicht beurteilen konnen; denn gerade 
dasjenige, um was es sich bei der Waldorfschule handelt, ist, daft jede 
einzelne Tatigkeit hineingestellt wird in den Organismus der ganzen 
Schule. So daft man viel mehr von der Waldorfschule kennenlernt, 
wenn man eben ihre Prinzipien kennenlernt, ihre ganze Struktur, das 
ganze organische Zusammenwirken, sagen wir, der achten Klasse mit 
der vierten Klasse, der ersten mit der zehnten Klasse, als wenn man 
ein einzelnes herausgeschnittenes Stiickchen kennenlernt. Denn die 
Schulorganisation ist so gedacht, daft eben eine jede einzelne Betati- 
gung in der Zeit an ihrer richtigen Stelle steht und mit dem Ganzen 
zusammenstimmt. Und von diesem Gesichtspunkte aus sind auch die 
einzelnen Unterrichtsfacher in die Schule hineingenommen. 

Ich mochte dieses Hineinnehmen der einzelnen Unterrichtsfacher in 
die Schule gerade an der Eurythmie wie in einer episodischen Art jetzt 
einmal ganz kurz dem Prinzip nach auseinandersetzen. 

Fur die Schule und ihre Betatigung sollte eigentlich nichts erfunden 
werden. Wenn man irgendwie - wie es zu stark beim Frobelschen 
Kindergarten geschehen ist - besondere Dinge ausdenkt, die fur die 
Kinder gut sind, wenn man Dinge besonders fur die Kinder zurichtet 
und nun sagt: Das gehort zum Erziehen, das mufi dem Kinde beige- 
bracht werden -, so vertritt man in der Regel ein falsches Prinzip. 

In die Schule soil nichts hineinerfunden werden, sondern im Grunde 
alles aus dem Leben hineingetragen werden. Der Lehrer soil den freien, 
unbefangenen Blick ins Leben haben, soil das Leben verstehen, und 



soli fiir dieses Leben, das er versteht, die Kinder in der Schule unter- 
richten und erziehen konnen. Je mehr der Lehrer mit dem unmittel- 
baren Leben zusammenhangt, desto besser wird die Schule versorgt 
sein. Engherzige Lehrer, die nichts vom Leben kennen als nur die Schule, 
sind daher am allerwenigsten bedeutsam fiir dasjenige, was eigentlich 
den Menschen zum Menschen machen kann. Und so haben wir die 
Eurythmie nicht hineingetragen in die Schule von dem Gedanken aus: 
man braucht nun gymnastische Obungen fiir die Schule, man mull 
etwas Besonderes fiir die Kinder zubereiten - nein, die Eurythmie ist 
zunachst iiberhaupt nicht als Erziehungssache entstanden, die Euryth- 
mie ist aus gewissen Schicksalsfiigungen um das Jahr 1912 entstan- 
den, aber zunachst gar nicht als Erziehungsakt, sondern sie ist ent- 
standen aus kiinstlerischen Intentionen, als Kunst. Und man wird im- 
mer fiir die Eurythmie als Erziehungssache etwas Unvollkommenes 
denken, wenn man eine besondere Erziehungseurythmie absondert von 
der kiinstlerischen Eurythmie. 

Mir ware es daher viel angemessener erschienen, wenn hier bei der 
Veranstaltung zuerst die kiinstlerisch-eurythmischen Vorstellungen ge- 
geben worden waren und man daran gesehen hatte, wie Eurythmie als 
Kunst gedacht ist. Dadurch, daft sie Kunst ist, steht sie im Leben dar- 
innen, und dann iibertragt man dasjenige, was im Leben drinnen steht, 
auf die erzieherischen Formen; so daft man eigentlich erst die Euryth- 
mie bei Kindern beurteilen kann, wenn man sich ein Verstandnis dafiir 
erworben hat, was die Eurythmie als Kunst selber einmal sein wird, 
aber doch vielleicht schon heute etwas mehr ist, als manche glauben. 

Eurythmie als Kunst ist eben um 1912 herum entstanden, zunachst 
auch nur als Kunst getrieben worden, und die Waldorf schule haben 
wir 1919 eingerichtet. Und weil wir gefunden haben, daft die euryth- 
mische Kunst nun auch in der Kindererziehung Verwendung finden 
kann, deshalb haben wir die Eurythmie in der Schule eingefiihrt. 

Aber das ist das Sekundare. Diesen Zusammenhang, den sollte man 
in alien Dingen sehen, wenn man das Verhaltnis der Schule zum Leben 
ins Auge fassen will. Man sollte ein Verstandnis dafiir haben, daft 
man ja auch nicht ein besonderes Malen fiir die Kinder einzurichten 
habe; sondern wenn man findet, daft die Kinder ins Malen in irgend- 



einer Weise hineinwachsen sollen, dann miissen die Prinzipien aus der 
lebendigen Malkunst heraus, nicht aus einer padagogisch besonders 
zurechtgeschusterten Methode gemacht werden. Es mufi das wirklich 
Kiinstlerische dann in die Schule hineingetragen werden, nicht ein wie- 
derum verstandesmafiig Ausgedachtes. Und gerade an der Eurythmie 
ist es moglich, das rein Kiinstlerische der Menschheitszivilisation wie- 
derum einzufiigen. 

Wie Eurythmie eine bewegte sichtbare Sprache ist, das ist ja auch 
hier schon wiederholt auseinandergesetzt worden und hat ja den Ge- 
genstand der Einleitungen bei den Auffiihrungen gebildet. Ich mochte 
jetzt nur noch einiges hinzufiigen, das mehr noch hineinfiihrt in die Be- 
ziehung der Eurythmie zum Kunstlerischen im allgemeinen anhand der 
Figuren. 

Diese Figuren sind auf Anregung Miss Maryons entstanden, aber 
sind dann durchaus ausgefiihrt worden nach den Intentionen, die ich 
selber nach den Gesetzen der Eurythmie fur absolut richtig halte. 

Ich mochte gerade bei solchen Figuren Ihnen zeigen - Sie haben hier 
die Versinnlichung des S-Lautes (die in Holz ausgefuhrte und bemalte 
Figur fur den S-Laut wird gezeigt) wie das Eurythmische als Kiinst- 
lerisches eigentlich gedacht ist. Wenn Sie sich eine solche Figur ansehen, 
so stellt sie ja einen Menschen dar. Aber derjenige, der im Sinne der 
heutigen Zivilisation und Konvention darauf ausgeht, das zu sehen, 
was man einen hubschen Menschen nennt, der sieht da nicht gerade 
einen hubschen Menschen. Er sieht iiberhaupt nicht dasjenige, was ihm 
dann am Menschen gefallt, wenn er auf der Strafie einem Menschen 
begegnet. 

Nun, wenn man solche Figuren formt, so hat man vielleicht schon 
auch einen Geschmack fur einen hubschen Menschen, aber es ist just 
nicht die Aufgabe, an der Formung dieser Figuren den hubschen Men- 
schen zur Ausfiihrung zu bringen, sondern dasjenige, was in der Eu- 
rythmie unmittelbar zum Ausdruck kommt: menschliche Bewegung. 
Und so ist hier von allem abgesehen, was nicht ausmacht die Bewe- 
gungsform selber, das Gefiihl, das man an dieser Bewegung haben 
kann, und den Grundcharakter, den diese Bewegung zum Ausdruck 
bringt, der diese Bewegung durchsetzt. 



Wenn Sie singen, dann nehmen Sie dasjenige, was die Seele bewegt, 
korperlich ganz in den eigenen Organismus hinein. Dann verfliefit 
dasjenige, was am Menschen bewegt ist, ganz innerhalb seiner Haut, 
und es bleibt die Bewegung ganz unsichtbar, es geht die Bewegung 
ganz liber in den horbaren Ton. 

Das hier ist bewegte Musik. Was die Seele fuhlt, lost sich ganz vom 
Menschen los, wird Bewegung des Menschen im Raume, und an der 
Gestalt, die diese Bewegung bekommt, driickt sich das Kunstlerische 
aus. Man sieht, was man sonst hort. Man hat daher nur auf dasjenige 
zu sehen, was Bewegung wird. Daher ist hier abstrahiert von allem 
iibrigen, was der Mensch von Natur hat, einzig und allein auf das- 
jenige gesehen, was der Mensch im Eurythmisieren wird. Und ich habe 
es insbesondere dadurch ausgedriickt, dafi ich jede Bewegung durch 
das Ausschneiden im Holze angedeutet habe; das hat dann eine be- 
stimmte Grundfarbe. 

Sie finden hier bei den Figuren iiberall riickwarts angeschrieben, 
welche Grundfarbe der Bewegung entspricht, Sie finden dann ange- 
schrieben, welche Grundfarbe dem sogenannten Gefiihl entspricht. 
Wenn Sie die Eurythmisierenden auf der Buhne ihre Schleier beherr- 
schen sehen, so ist das ja im wesentlichen eine Fortsetzung der Be- 
wegung. Und das wird sich weiter so ausbilden, daft im entsprechen- 
den Augenblicke immer ein Wehenlassen des Schleiers entsteht, ein 
Zurucknehmen des Schleiers, ein Abfangen des Schleiers, ein ganzes 
Gestalten des Schleiers. So sitzt die durch die Gliedmafien ausgefiihrte 
Bewegung in dem, was nun in der Schleierbehandlung das Gefiihl aus- 
driickt. Und wir sehen in dem Umwallen des Schleiers das Gefiihl 
zum Ausdrucke kommen. 

Fuhlt der Eurythmisierende an der Bewegung, in die er seine Arme, 
seine Beine hineinbringt, das Richtige, dann wird ganz instinktiv diese 
gefiihlte Bewegung ubergehen in die Schleierbehandlung, und er wird 
das Gefiihl, das begleiten soil die Bewegung, in der Schleierbehand- 
lung haben. 

Das dritte ist, dafi der Eurythmisierende mit seinem Gefiihl so weit 
gehen kann, dafi er nun wirklich, wenn er zum Beispiel diese Bewe- 
gung macht, I, nach dieser Richtung mit dem Arme leicht ausgreift, 



so daft er den Arm fuhlt als ganz leicht in der Luft schwebend, nicht 
von innerlicher Kraft durchsetzt. Den anderen Arm fuhlt er so, wie 
wenn er alle Kraft der Muskeln anfeuern wiirde und dick in den Arm 
hineinstecken wiirde. Das ist ein Arm, der mit Leichtigkeit gehoben 
wird (reenter Arm), das ist ein Arm (linker Arm), in dem man in 
seinen Muskeln fortwahrend etwas wie ein leises Stechen fuhlt, der 
gespannt ist. Dadurch kommt Charakter in die Bewegung hinein. 
Dieses Hineinbringen von Charakter in die Bewegung, die ubertragt 
sich dann auf den Zuschauer. Der Zuschauer fuhlt dann schon mit. 

Da fragen die Leute nun bei diesen Figuren: wo ist hier das Gesicht 
und wo der Hinterkopf ? Das geht einen in der Eurythmie gar nichts 
an. Es kann ja bei der Eurythmie unter Umstanden auch so sein, daft 
man ein bifichen entflammt ist fur ein hiibsches Gesicht, welches da in 
der Eurythmie begriffen ist. Aber das gehort nicht zur Gesinnung der 
Eurythmie. Dieses Gesicht, das da aussieht, als ob es von Ihnen nach 
links ware, ist eigentlich gerade nach vorn gerichtet, und diese Farbe 
ist gerade als Charakterisierung angebracht, weil der Eurythmisie- 
rende sein rechtes Haupt fuhlen soli wie leicht durchwellt von euryth- 
mischer Kraft, sein linkes Haupt gespannt durchzogen von innerer 
Kraft, so daft sich asymmetrisch hier gewissermaften sein Haupt auf- 
plustert und er hier gespannt sich fuhlt. Dadurch wird der richtige 
Charakter hineingebracht. Hier an diesen Figuren ist gerade das aus- 
gedriickt, was man im Eurythmisieren sehen soil. Und das sollte ei- 
gentlich in allem Kiinstlerischen sein. Man sollte von dem Stofflichen, 
von dem Inhaltlichen, von dem Prosaischen absehen konnen und auf 
das Kunstlerische, Poetische ubergehen konnen. Ein schones Madchen- 
gesicht ist beim Eurythmisieren wie Prosa. Dasjenige, was sie zustande- 
bringt, daft sie die rechte Seite des Hauptes leicht von Kraft durchzogen 
hat, die linke Seite gespannt hat, das ist dasjenige, was eigentlich die 
eurythmische Schonheit gibt. Und so konnte man sich denken, daft 
auch ein ganz haftliches Gesicht eurythmisch aufterordentlich schon 
wiirde, und ein ganz schones Gesicht, verzeihen Sie, eurythmisch ganz 
haftlich wirken konnte. 

Also gerade bei diesem Eurythmischen hat man das im erninentesten 
Sinne zu sehen, was ja - jeder Kiinstler wird mir darin recht geben - 



fur alle Kunst gilt. Der ist nicht bloft ein grofter Kiinstler, der ein 
schones Madchengesicht ansprechend malen kann, sondern der wirk- 
liche Maler mufi unter Umstanden auch ein altes, verdorrtes, runze- 
liges Gesicht so malen, daft es in der Kunst schon wirken kann. Das 
mufi aller Kunst zugrunde liegen. 

Das wollte ich noch zu der Eurythmie hinzufiigen, die in den Vor- 
stellungen hier gegeben worden ist, Ich mochte nur noch sagen, daft 
die Eurythmie deshalb hineingenommen worden ist in Unterricht und 
Erziehung, weil sie zu der aufteren Gymnastik ein ganz wunderbares 
Gegenstiick abgibt. Nehmen Sie das, was man in Deutschland Turnen 
nennt. Die korperlichen Obungen werden durchaus, wie erwahnt, in 
unserer Waldorfschule geniigend gepflegt, aber wenn Sie diese auftere 
Gymnastik nehmen, so werden Sie die Formen dieser Gymnastik so 
ausgebildet sehen, daft der Mensch gewissermafien bei jeder Obung, die 
er vollfuhrt, den Raum zuerst empfindet, die Raumrichtung. Und die 
Raumrichtung ist eigentlich zuerst da. Der Mensch fuhlt also die 
Raumrichtung und legt nun seinen Arm in diese Raumrichtung hinein. 
Es gibt sich also der Mensch turnend gymnastisch an den Raum hin. 

Das ist die Art und Weise, wie man allein in gesunder Weise gym- 
nastische Obungen finden kann. Der Raum ist nach alien Seiten be- 
stimmt. Unsere abstrakte Raumanschauung, die sieht drei aufeinander- 
stehende senkrechte Raumrichtungen, die man gar nicht unterscheiden 
kann. Die gibt es nur in der Geometric In Wirklichkeit haben wir 
oben den Kopf, unten die Beine: das ist oben und unten. Dann haben 
wir links und rechts. Wir leben in dieser Richtung drinnen, wenn wir 
die Arme ausstrecken. Da handelt es sich gar nicht darum, wo die 
absolute Richtung ist: daft wir uns drehen konnen, darin liegt alles. 
Und dann haben wir vorne und hinten. Und darauf sind alle ubrigen 
Raumrichtungen orientiert. Sie strecken sich und brechen sich und 
schieben sich zuriick. Und findet man auf diese Weise den Raum, dann 
findet man die gesunde Bewegung fur Turnen und Gymnastik. Da 
gibt sich der Mensch an den Raum hin. 

Wenn er eurythmisiert, dann ist der Charakter der Bewegung aus 
dem menschlichen Organismus herausgeholt. Dann ist die Frage diese: 
Was erlebt die Seele, wenn sie diese Bewegung macht, wenn sie jene 



Bewegung macht? -Dadurch kommen ja die einzelnen Laute in der Eu- 
rythmie gerade zustande. Was kommt zustande, wenn Sie Ihre Kraft 
in die Glieder hineingiefien? Wahrend wir durch die aufierlich gym- 
nastischen Obungen den Menschen in den Raum sich hineinlegen las- 
sen, lassen wir den Menschen in der Eurythmie seiner Wesenheit ge- 
mafi nach auften die Bewegung so ausfiihren, wie sie der Organismus 
selber fordert. Das Innere nach aufien sich bewegen lassen, das ist das 
Wesen des Eurythmischen. Das Aufiere vom Menschen ausfullen, so 
daft der Mensch sich verbindet mit der Aufienwelt, das ist das Wesen 
der Gymnastik. 

Will man ganze Menschen erziehen, so kann man gerade dieses 
Gymnastische vom anderen Pole ausgehen lassen, von dem, wo die 
Bewegung des Menschen ganz aus dem Inneren geholt wird in der 
Eurythmie. Aber jedenfalls mufi das Eurythmische immer, wenn es im 
Unterricht verwendet wird, herausgeholt sein aus dem kiinstlerisch 
Erfafiten der Eurythmie. 

Meine Oberzeugung ist, dafi die besten Gymnastiklehrer diejenigen 
sind, die ihre Gymnastik an der Kunst gelernt haben. Die Griechen 
haben die Anregungen und Impulse zu ihrer Schulgymnastik, zu ihren 
Olympischen Spielen von der Kunst geholt. Und wenn man die Kon- 
sequenzen des Auseinandergesetzten voll einhalt, alles im Schulmafii- 
gen aus dem Kiinstlerischen herauszuholen, dann wird man dasjenige, 
was ich an dem Beispiel der Eurythmie gezeigt habe, schon auch fur die 
anderen Zweige des Lebens finden. Man wird nicht etwas Besonderes 
fur den Unterricht erfinden, sondern das Leben in die Schule hinein- 
tragen wollen. Dann wird das Leben in der sozialen Ordnung auch 
wieder aus der Schule herauswachsen konnen. 

In dem Organismus, wie ich ihn geschildert habe, den eine Schule 
bilden soil, steht jedes einzelne organisch eingegliedert darin, und alle 
die verschiedenen Faden von Tatigkeiten, welche ausgeiibt werden 
miissen, damit der ganze Organismus der Waldorfschule lebt, laufen 
zusammen in den Lehrerkonferenzen, die moglichst oft stattfinden. 
Und bei einer grofieren Anzahl solcher Lehrerkonferenzen im Laufe 
des Jahres bin ich ja selbst anwesend. 



Diese Lehrerkonferenzen sind nicht nur etwa dazu bestimmt, um 
den Schulern Zeugnisse vorzubereiten, um sich iiber die Verwaltungs- 
angelegenheiten der Schule zu beraten und dergleichen, oder iiber die 
Strafen, die fur die Schiiler angesetzt werden sollen, wenn sie dies oder 
jenes verbrochen haben und dergleichen, sondern diese Schulkonferen- 
zen sind eigentlich die fortlaufende lebendige Hochschule fur das Leh- 
rerkollegium. Sie sind das fortdauernde Seminar. 

Das sind sie dadurch, daft fur den Lehrer wiederum jede einzelne 
Erfahrung, die er in der Schule macht, ein Gegenstand fiir seinen 
eigenen Unterricht, fiir seine eigene Erziehung wird. Und in der Tat, 
wer in dieser Weise, indem er lehrt, indem er erzieht, zu gleicher Zeit 
auf der einen Seite tiefste psychologische Einsicht in die unmittelbare 
Praxis aus der Handhabung des Unterrichts und der Erziehung, wie 
andererseits aus der besonderen Eigentiimlichkeit - den Charakteren, 
den Temperamenten der Kinder -, wer eine solche Selbsterziehung, 
einen solchen Unterricht fiir sich selber herausholt aus der Praxis des 
Unterrichtens, der wird fortwahrend Neues finden. Neues fiir sich, 
Neues fiir das ganze Lehrerkollegium, mit dem alle die Erfahrungen, 
alle die Erkenntnisse, die gewonnen werden in der Handhabung des 
Unterrichts, in den Konferenzen ausgetauscht werden sollen. So daft 
das Lehrerkollegium wirklich innerlich geistig-seelisch ein Ganzes ist, 
daft jeder weift, was der andere macht, was der andere fiir Erfahrun- 
gen gemacht hat, inwiefern der andere weitergekommen ist durch das- 
jenige, was er in der Klasse mit den Kindern erlebt hat. 

So gestaltet sich das Lehrerkollegium wirklich zu einem Zentral- 
organ, von dem das ganze Blut der Unterrichtspraxis ausgehen kann, 
und der Lehrer halt sich dadurch frisch und lebendig. 

Die beste Wirkung wird vermutlich sein, daft durch solche Kon- 
ferenzen, durch solches Konferenzleben die Lehrer fortwahrend eben 
in innerer Lebendigkeit verbleiben, nicht eigentlich in Wirklichkeit 
seelisch und geistig alt werden; denn das mufi ja der Lehrer gerade 
erstreben: seelisch und geistig jung zu bleiben. Das kann aber nur dann 
geschehen, wenn ein wirklich geistig-seelisches Lebensblut zu einem 
Zentralorgan hinflieftt, wie das menschliche Blut zum Herzen und von 
da wiederum ausflieftt. Das ist konzentriert als ein geistig-seelisches 



Kraftesystem in demjenigen, was gesucht wird in der Waldorfschule 
als das Leben in den Lehrerkonferenzen, die allwochentlich und eben, 
wie gesagt, auch von Zeit zu Zeit in meiner Gegenwart abgehalten 
werden. 

Ich mochte nur ein Kleines andeuten, das aber bedeutsam ist. Wir 
haben, sagte ich, in den Klassen Knaben und Madchen durcheinander. 
Da wir natiirlich die Kinder aus dem Leben hereinbekommen, haben 
wir solche Klassen, wo die Madchen in der Majoritat sind, andere 
Klassen, wo die Knaben in der Majoritat sind, andere, wo sich die 
Zahl der Knaben und der Madchen die Waage halt, und man kann 
ganz absehen von dem, was da aufierlich vor sich geht: ein Rationalist, 
ein Intellektualist wird kommen und wird solche Dinge auf rationa- 
listische, intellektualistische Weise sich erklaren; aber das trifft ge- 
wohnlich nicht das, was das eigentliche Leben ausmacht. Unterrichtet 
man in einer Klasse, wo die Madchen in der Majoritat sind, so ist es 
darinnen ganz anders als in einer Klasse, wo Madchen und Knaben in 
gleicher Zahl oder die Knaben in der Majoritat sind. Die Klassen 
bekommen nicht durch dasjenige, was die Knaben mit den Madchen 
sogar vielleicht auch an allerlei kleinen Nichtsnutzigkeiten treiben, ihr 
Geprage, sondern einfach durch Imponderabilien, durch Dinge, die 
sich der aufieren intellektualistischen Beobachtung ganz entziehen, be- 
kommen die Klassen durch die Majoritat des einen oder anderen Ge- 
schlechts ihr besonderes Geprage. Und da sind die allerinteressantesten 
Erkenntnisse zu gewinnen, wenn man auf diese Weise auch das ganze 
unwagbare imponderable Leben der Klasse fortdauernd studiert. Man 
stellt sich natiirlich nicht als ein Lehrer in die Klasse hinein, der sich 
eben hinstellt und dann etwas zuriicktritt und mit verschrankten 
Armen jetzt seine Schuler studiert. Wenn der Lehrer mit der notigen 
Lebendigkeit und Hingabe an das Schiilerwesen unterrichtet, dann 
wird er einfach dadurch, dafi er auch durch den Schlaf in der richtigen 
Weise das durchgebracht hat, am nachsten Vormittag mit sehr bedeut- 
samen Erkenntnissen uber dasjenige, was gestern sich in der Schule zu- 
getragen hat, aufwachen, aufstehen; das kann er sich dann zum Be- 
wufksein bringen in verhaltnismafiig kurzer Zeit, es wird das alles 
wie selbstverstandlich gehen, was in einer solchen Weise geschehen soil. 



Und ebenso wie nach dem Zentrum hin die Lehrerkonferenz uns ein 
Wesentliches ist, so ist uns nach der Peripherie hin dasjenige, was wir 
in den Elternabenden haben, etwas aufterordentlich Wichtiges. Wir 
versuchen wenigstens von Monat zu Monat, jedenfalls aber von Zeit 
zu Zeit Elternabende zu veranstalten. Da versuchen wir, die Eltern zu 
versammeln, die Kinder in unserer Schule haben, und die eben kom- 
men konnen, und da wird von den Lehrern fur die Eltern dasjenige 
auseinandergesetzt, was eine Verbindung schaffen kann zwischen der 
Schuljugend und den Elternhausern. Und gerade auf dieses dem gan- 
zen Schulwesen entgegenkommende Verstandnis von seiten der Eltern 
rechnen wir so stark. Da wir nicht aus Verordnungen, aus Program- 
men heraus, sondern aus dem Lebendigen heraus unterrichten und er- 
ziehen, konnen wir uns auch nicht sagen: du hast deinen Lehrplan, der 
dir von dieser oder jener Intelligenz vorgeschrieben ist, beobachtet, 
also hast du das Richtige getan. Wir miissen wiederum lernen, das 
Richtige zu fiihlen im lebendigen Verkehr mit denjenigen, die als 
Eltern, als die Verantwortlichen, uns ihre Kinder in die Schule hinein- 
gebracht haben. Und an diesem Echo, das da an den Elternabenden 
den Lehrern wiederum entgegenkommt, belebt sich auch von der an- 
deren Seite her das, was der Lehrer braucht, was der Lehrer nament- 
lich dazu braucht, um immer selber innerlich lebendig zu bleiben. 

Ein Lebewesen lebt nicht allein dadurch, dafi es in einer Haut ein- 
geschlossen ist. Der Mensch ist auch nicht dasjenige, was da in dem 
Rauminhalte steckt, der in die Haut eingeschlossen ist. Wir tragen in 
jedem Augenblicke eine bestimmte Luftmenge in uns; die war vorher 
draufien, sie gehorte der ganzen Atmosphare an. Wir werden bald 
wiederum die Luft, die wir in uns haben, ausgeatmet haben; sie wird 
wiederum in der ganzen Atmosphare wirken. Ein Lebewesen gehort 
der ganzen Welt an und ist nicht denkbar ohne die ganze Welt, ist nur 
ein Glied in dem Universum. So ist es aber auch mit dem Menschen in 
bezug auf das gesamte Wesen und Leben tiberhaupt. Der Mensch ist 
nicht ein einzelnes Wesen innerhalb der sozialen Ordnung, sondern 
er ist ganz eingeordnet in diese soziale Ordnung. Er kann nicht leben, 
ohne dafi er mit dem Aufieren der sozialen Ordnung ebenso in Ver- 
bindung steht wie mit Luft und Wasser, wie dasjenige, was vom phy- 



sischen menschlichen Wesen in die Haut eingeschlossen ist. Und um zu 
erfahren, dafi in dieser Beziehung die Schule aufterordentlich Wichtiges 
in der Gegenwart zu tun hat, dazu braucht man gar nicht so sehr weit 
zu gehen. Ich versuche immer, die Dinge, die charakterisieren sollen, 
nicht aus ausgedachten weiten Ideengangen herzuholen, sondern ich 
versuche, sie vom allernachsten Schritt zu nehmen. 

Da ging ich vor ein paar Tagen in das Nebenzimmer im College 
hinein und fand da drinnen Berichte von den Sonntagsschulleitern. 
Der erste Satz erzahlt gleich: Bei der jahrlichen Versammlung der 
Sonntagsschul-Union hat einer der Chairmen, der ein sehr bedeutender 
Mensch ist, gesagt, dafi sich diese Leitungen der Sonntagsschulen all- 
mahlich hinentwickelt hatten zu einer aufierordentlichen Exklusivitat, 
zu einem Absondern von dem iibrigen religiosen Leben, dafi man viel 
zu wenig wisse von dem iibrigen religiosen Leben. 

Sehen Sie, ich habe das nur von dem Tisch da drinnen genommen 
im Nebenzimmer, und es ist gleich ein lebendiges Symptom fur das- 
jenige, was wir fiir die innere Belebung unserer gegenwartigen Zi- 
vilisation brauchen. Ich hatte ebensogut an einen anderen Tisch gehen 
konnen und dort etwas wegnehmen oder auf der Strafie mir etwas 
geben lassen konnen, man wird iiberall finden: dasjenige, was dem 
Menschen heute nicht anerzogen wird, das ist die Weite des Horizon- 
tes fiir das Leben, das voile Verstandnis fiir das Leben. Das ist es, was 
wir gerade bei den Waldorfschullehrern haben miissen, was wir dann 
iibertragen miissen von dem Lehrer eben auf die Schiiler, so dafi tat- 
sachlich gerade durch Erziehung und Unterricht das Leben immer 
mehr und mehr zu Weiten der Interessen getrieben wird. 

Wie kapselt sich heute jeder ein! Wie ist das Fachmannsystem aus- 
gebildet! Man schamt sich, irgend etwas zu wissen, was nicht gerade in 
der Einkapselung des Faches ist. Da mufi man zu dem Sachverstan- 
digen gehen. 

Die Sache, um die es sich handelt, ist diese, dafi die Menschen weit- 
herzig werden, dafi sie mit ihrem Herzen Anteil nehmen konnen an 
der Gesamtzivilisation. Das ist etwas, was durch die Prinzipien der- 
jenigen Padagogik, die hier vertreten wird, hineinzubringen versucht 
wird zuerst in die Lehrerschaft - denn zuerst hat es sich bei der Wal- 



dorfschule urn die Erziehung der Lehrerschaft gehandelt - und auf 
dem Umwege durch die Lehrerschaft in die Schulerschaft. Und die 
Schulerschaft, das ist unsere grofte Hoffnung, unser Ziel, an das wir 
bei jeder einzelnen Mafinahme denken, die Schulerschaft soli es in recht- 
maftiger Weise in das Leben hinaustragen. 

Das, meine sehr verehrten Anwesenden, ist, ich mochte sagen, die 
Gesinnung, die derjenigen Padagogik zugrunde liegt, von der ich vor 
Ihnen nun auch hier sprechen durfte. Diese Erziehung ist einzig und 
allein darauf gerichtet, dasjenige, was als Maftnahme da sein soli in 
Erziehung und Unterricht, aus dem Menschen selber herauszuholen, 
so daft der ganze Mensch nach Leib, Seele und Geist voll zur Ent- 
wickelung komme; auf der anderen Seite aber den Menschen so in 
das Leben hineinzustellen, daft er als Kind wiederum nach Leib, Seele 
und Geist, nach dem Religiosen, nach dem Ethischen, nach dem Kunst- 
lerischen, nach dem Erkenntnisleben hin gewachsen ist und sich die- 
jenigen Tugenden entwickeln kann, durch die der Mensch seinem Mit- 
menschen am meisten niitzlich und fruchtbar werden kann. Dadurch 
allein ist der Mensch ja ein wirklich richtig Erzogener, daft er seinen 
Mitmenschen am besten nach seinen Kraften dienen kann. Darauf 
muft im Grunde genommen jedes Erziehungsideal gerichtet sein. Daft 
ich tiber ein solches Erziehungsideal sprechen durfte, dafiir bin ich den 
Veranstaltern hier aufierordentlich dankbar. 

Sie werden gesehen haben, daft es sich wahrhaftig, wenn auch das 
Waldorf schul-Prinzip einem ganz bestimmten Sprachgebiete entstammt, 
dabei durchaus nicht um etwas Nationales handelt, sondern um etwas 
im besten Sinne Internationales, weil Allgemein-Menschliches. Nicht 
den Angehorigen irgendeiner Klasse, nicht den Angehorigen irgend- 
einer Nation, nicht den Angehorigen uberhaupt irgendeiner Einkapse- 
lung, sondern den Menschen mit den breitesten, herzhaftesten mensch- 
lichen Interessen wollen wir erziehen. Deshalb durfte das Gefiihl, die 
Empfindung da sein, daft man, wenn auch diese Erziehung zunachst in 
einem bestimmten Sprachgebiete ausgebildet ist, auch in einem anderen 
Sprachgebiete iiber diese Erziehung, die ja durchaus in diesem Sinne 
international ist, sprechen darf . 

Um so grofier war dann meine Befriedigung, als ich sehen konnte, 



dafi sich in Anlehnung an dasjenige, was in diesen Konferenzen be- 
sprochen worden ist, ein Komitee gebildet hat, welches durch Begriin- 
dung einer Schule dieses Waldorfschul-Prinzip auch hierher in tat- 
kraf tiger Weise iibertragen will. 

Nun, wir konnen, wenn wir heute an die Griindung solcher Schulen 
herangehen, dennoch nichts anderes machen, als was auch der Wal- 
dorf schule Schicksal war: wir konnen nur sozusagen Modelle, Muster- 
schulen schaffen. Denn erst wenn das, was diesem Schulwesen zu- 
grunde liegt, in den breitesten Kreisen der offentlichen Meinung ein- 
gesehen wird, dann kann ja erst dasjenige, was hier als Impuls ge- 
geben wird, in der richtigen Weise fruchtbar werden. 

Ich erinnere mich aus meiner Jugend, wie ich einmal in einem Witz- 
blatte einiges gelesen habe, worin man sich lustig machte iiber Ar- 
chitektenplane - ich habe ja schon gestern etwas Ahnliches erwahnt. 
Das Witzblatt, das zu Leuten, die etwas banausisch denken, sprechen 
wollte - denn es hatte in diesen Kreisen seine Abonnenten -, das sagte: 
Man sollte sich doch nicht an einen Architekten wenden, der da alles 
Mogliche zeichnen und im einzelnen berechnen wolle, auch kiinstlerisch 
die Dinge zusammensetzen wolle, sondern man solle sich an einen ein- 
fachen Maurer wenden, der einfach Ziegel auf Ziegel setze. — Nun ja, 
diese Gesinnung, die herrscht gerade in bezug auf das Erziehungs- und 
Unterrichtswesen noch in zahlreichem Mafie. Man findet dasjenige, 
was der Architekt hier macht, leicht abstrus gegeniiber dem Maurer, 
der die Ziegel setzt, und man mochte gern, dafi nur Ziegel auf Ziegel 
gelegt wiirde, dal5 nicht eingegangen wird auf dasjenige, was nun dem 
Bau wirklich zugrunde liegen mufi. 

Dafi aber gerade innerhalb dieses Kreises ein so schones Verstandnis 
und Interesse vorhanden war, dafur bin ich aufierordentlich dankbar. 
Vorzugsweise aber mochte ich Mifi Beverley und ihren Mitarbeitern 
aufs herzlichste danken. Danken mochte ich auch den lieben Waldorf - 
schullehrern und den anderen Freunden, die mitgekommen sind zu 
dieser Veranstaltung, und die in einer so schonen, wirklich tief aner- 
kennenswerten Weise bei diesen Konferenzen gewirkt haben, danken 
auch alien denjenigen, die kiinstlerisch in diesen Tagen mitgewirkt 
haben. Danken mochte ich alien denjenigen, die in irgendeiner Weise 



etwas beigetragen haben zum Zustandekommen dieser Konferenz, die 
hoffentlich durch das Komitee recht fruchtbar werden wird; danken 
Ihnen alien fiir Ihre Aufmerksamkeit und fiir das Interesse, das Sie 
der Sache entgegengebracht haben. 

Je weiter wir in der Verbreiterung dieses Interesses kommen, desto 
mehr werden wir auch dem Schulwesen, dem Unterrichtswesen, dem 
Erziehungswesen dienen konnen. Und daft Ihnen das auf dem Herzen 
liegt, haben Sie ja durch Ihre lebendige Anteilnahme in diesen Tagen 
gezeigt. Mit diesen Worten mochte ich diese Vortrage, die ich hier 
wirklich nicht bloft aus dem Intellekt heraus, sondern aus dem wah- 
ren Anteil fiir alles, was der Erziehung zugrunde liegt, gehalten habe, 
mit einem Abschiedsgruft beschlieften. 

Nach der V bersetzung: 

Noch ein letztes Wort: Es ist ja wahrend des ganzen Konferenz- 
verlaufes ganz gewift jedem der Teilnehmer ersichtlich geworden, mit 
welch ungeheurer Hingebung und auch mit welcher Kraft, die Sache 
zu losen, Mr. George Kaufmann sich dem Ubersetzen der Vortrage 
hingegeben hat. Auch bei fruheren Vortragen ist es mir immer so 
gegangen, daft Mr. Kaufmann wirklich alles so ubersetzt hat, daft 
er die Intentionen in einer seltenen Weise so getroffen hat, daft die 
Vortrage ohne seine Ubersetzung ja gar nicht sein konnten; aber nur 
immer diese letzten Worte, die ich ausgesprochen habe auch schon in 
Oxford, die hat er merkwiirdigerweise immer nicht mitiibersetzt. Da- 
her mochte ich unseren Freund Mr. Collison bitten, daft er mit einem 
moglichst lauten Organ mitteilt, wie ich aus tiefstem Herzen heraus 
Mr. Kaufmann den wohlverdienten Dank fiir seine so aufierordent- 
lich bedeutsam geleisteten Dienste als Obersetzer hiermit am Schlusse 
zum Ausdruck bringe. 



Abschiedsansprache 



VIERZEHNTER VORTRAG 
Ilkley, 17. August 1923 

Dasjenige, was ich als Dank empfinde fur das Komitee, fur Mifi Be- 
verley und fiir Sie alle, die Sie Ihr Interesse unserer Sache wahrend 
dieser vierzehn Tage gewidmet haben, habe ich bereits heute morgen 
ausgesprochen, und Sie konnen versichert sein, daft dieses Dankes- 
gefiihl in warmster Weise als ein Andenken mich begleiten wird. 

Ich mochte nur einige Worte zu dem noch hinzufiigen, was ich mir 
schon in den vergangenen Tagen von den verschiedensten Gesichts- 
punkten aus zu sagen erlaubte. Die meisten von Ihnen kennen ja gut 
den Zusammenhang zwischen dem, was als padagogische Prinzipien 
die Waldorfschul-Bewegung durchdringt, und dem, was als Anthropo- 
sophie durch die anthroposophische Bewegung geht; und vielleicht ge- 
rade iiber diesen Zusammenhang darf ich am Schlusse dieser Veran- 
staltung noch ein paar Worte sagen. 

Die Welt hat von der anthroposophischen Bewegung eigentlich im 
Grunde genommen heute noch eine miftverstandliche Meinung; und 
das kommt vielleicht davon her, daft ein Wunsch, den ich wirklich, so 
paradox er klingt, als einen innigen Wunsch habe, nicht eigentlich er- 
fiillt werden kann. Denn so wahr es ist, daft die Waldorf schul-Be- 
wegung herausgewachsen ist aus der anthroposophischen Bewegung, 
so wahr ist es, daft ich es am liebsten hatte, wenn wir der anthropo- 
sophischen Bewegung jede Woche einen anderen Namen geben konn- 
ten. Ich weift, es wurde eine furchtbare Unordnung geben, aber den- 
noch, es ware mir das allerliebste. Denn Namen schaden gerade in 
unserer Zeit aufterordentlich viel. Nun, allerdings, wenn man bedenkt, 
daft immer die Kopfe der Briefbogen dann jede Woche umgedruckt 
werden miiftten, daft irgend jemand einen Brief bekame mit der Auf- 
schrift des Namens der vorigen Woche der Anthroposophischen Ge- 
sellschaft, die es schon gar nicht mehr gibt - man kann sich vorstellen, 
was fiir eine Unordnung in den Kopfen der Menschen dadurch ent- 



stehen wiirde! Aber es ware das dennoch fur die anthroposophische 
Bewegung etwas aufterordentlich Gutes, wenn sie gar keinen standigen 
Namen hatte; denn dieser Name fiihrt eigentlich dazu, daft sich ein 
grofier Teil der Menschheit heute noch bloft mit dem Namen befaftt 
und gar nicht auf die Sache eingeht. 

So kann man finden, daft die Leute zunachst ein griechisches Wor- 
terbuch nachschlagen, und da auf irgendeine Weise in ihrer Landes- 
sprache einen Ausdruck sich bilden fiir «Anthroposophie». Und dann 
machen sie sich ihre eigene «Anthroposophie», und nach dieser eigenen 
«Anthroposophie» werden wir eigentlich in der Welt besprochen. Das 
ist die Meinung iiber uns, die sich die Leute bilden nach dem, was sie 
sich gerade dem Namen nach geformt haben. Da denken sie: sie 
konnen sich dasjenige ersparen kennenzulernen, was eigentlich An- 
throposophie wirklich ist. - Jetzt ist ja der Biichertisch am Eingang 
des Saales schon fort, aber es ist wahr, ich schauderte ja selbst jeden 
Tag, wenn ich hereinkam und die Flut von Literatur sah - ich ware 
froh, wenn es weniger gabe aber jedenfalls, Anthroposophie mulS 
man kennenlernen, indem man an die Sache herangeht. Man kann 
nicht bloft an den Namen herangehen. Deshalb ware es so gut, wenn wir 
gar keinen Namen zu haben brauchten. 

Nun, das geht ja nicht! Aber ich denke, wenn solch ein Kursus iiber 
irgendein praktisches Gebiet, iiber eine praktische Auswirkung der An- 
throposophie stattfindet, wie dieser war, so kann man schon sehen, wie 
wenig Anthroposophie danach strebt, sektiererisch zu sein, wie wenig 
Anthroposophie danach strebt, den Menschen irgendwelche Dogmen 
an den Kopf zu werfen und dergleichen; sondern es handelt sich bei 
der Anthroposophie wirklich nur darum, die Realitaten der Welt ihrer 
wahren Wesenheit nach kennenzulernen. Und will man an der Fort- 
entwickelung der Welt irgendwie teilnehmen, dann handelt es sich 
schon darum, daft man wirklich hineinsieht in den Gang der Ereignisse. 

Es ist in gewisser Beziehung so trostlos, daft heute sehr wenig Nei- 
gung dazu besteht, in den Weltengang der Ereignisse hineinzuschauen, 
und Anthroposophie ist eigentlich diejenige Bewegung, die sich das 
ganz zur Aufgabe macht. Daher kann man auch, wenn von irgend- 
einem speziellen Zweige die Rede ist, wie es hier fiir die Padagogik 



der Fall war, immer iiber die Dinge sprechen, ohne von bestimmten 
Programmpunkten und dergleichen auszugehen. 

Und auch bei der Einrichtung der Waldorfschule hat uns eigentlich 
das vorgeleuchtet, ich habe es ja erwahnt, nicht mit dem starren Dog- 
matismus, den man bei der Anthroposophie zu finden glaubt, nun 
irgend etwas in die Schule hineinzutragen, sondern soviel als moglich 
gerade nichts von dem in die Schule hineinzutragen, was man fur Er- 
wachsene als Anthroposophie gibt; lediglich die Anthroposophie so zu 
haben, daft sie in einem wird die Kraft, den Menschen ganz unbefangen 
zu erkennen, alles unbefangen in der Welt anzuschauen, um dann auch 
alles durch die Tat unbefangen angreifen zu konnen. 

Ich habe einmal vor ganz kurzer Zeit eine merkwiirdige tadelnde 
Kritik gelesen; solche gibt es furchtbar viele, und ich will nicht von den 
Kritiken sprechen, die wir erfahren. Da steht, daft ich das Bestreben 
hatte, unbefangen zu sein, und es schien dies ein herber Vorwurf, der 
mir gemacht werden miisse, daft ich in alien Dingen immer strebte, 
unbefangen zu sein. Ich dachte, das ware gerade in unserer heutigen 
Zeit eine allgemeine Menschenpflicht, insbesondere auf geistigem Ge- 
biete; aber das ist etwas, was einem heute als ein ganz herber Vor- 
wurf gemacht werden kann. 

Nun, ich glaube allerdings, daft gerade das Padagogische ein leich- 
tes Verstandnis abgeben kann zwischen dem Kontinent und England, 
und wenn ich darauf sehe, mit wie gutem Verstandnisse Sie, meine sehr 
verehrten Anwesenden, diesen Vortragen entgegengekommen sind, so 
betrachte ich das nach dieser Richtung als ein aufterordentlich gunsti- 
ges Symptom. Man sagt so gern aufierlich abstrakt, wenn man seine 
Zeit charakterisieren will, die Phrase: Wir leben in einer Ubergangs- 
zeit. Jede Zeit ist eine Obergangszeit, namlich immer von der vorher- 
gehenden zur nachfolgenden; es kommt nur darauf an, was ubergeht. 
Nun aber, in der Gegenwart zeigen uns die verschiedensten Symptome, 
wie wir in der Tat in einem wichtigen Ubergange begriffen sind. 

Ich kann diesen Obergang hier vielleicht am besten dadurch charak- 
terisieren, daft wir fur einen kurzen Augenblick zuriickschauen, wie 
die geistige Entwickelung etwa hier in England war im 12., 13. Jahr- 
hundert, ja noch im Anfange des 14. Jahrhunderts. Im Anfange des 14. 



Jahrhunderts noch sprach ja hier jeder, der Bildung erworben haben 
wollte, in franzosischer Sprache. Die englische Sprache bestand in 
Dialekten, die nicht den Obergang fanden in die allgemeine Volksbil- 
dung. Und die Wissenschaft sprach lateinisch. 

Will man zum Beispiel aus dem 14. Jahrhundert, um 1364, sich gut 
unterrichten, wie das Unterrichtswesen hierzulande beschaffen war, 
so kann man das aus dem damals erschienenen «Polychronicon» von 
Higden; aber es ist lateinisch geschrieben, und es wird einem klar- 
gemacht, dafi eigentlich die wirkliche Menschenbildung hierzulande 
nur in lateinischer Sprache zu finden sei. 

Aber wahrend dieses Buch geschrieben wurde und wahrend also von 
der Bildung hier lateinisch gesprochen wurde, bildeten sich allmahlich 
die Schulen, in denen die Volkssprache, wie auch in anderen Gegenden 
Europas, Eingang fand in das Unterrichtswesen, in die Erziehung, in 
den Unterricht. Und wir sehen, wie in Winchester, in Oxford Schulen 
errichtet werden, die nun schon der Landessprache sich bedienen. Es 
erscheint uns hier gerade in der zweiten Halfte des 14. Jahrhunderts 
jener aufierordentlich wichtige Ubergang von der lateinischen Sprache, 
die international ist, zu der Landessprache. 

Ahnliche Obergange finden sich fruher oder spater auch in anderen 
Gegenden der zivilisierten Welt. Wir stehen da vor einer sehr wich- 
tigen Erscheinung. 

Aber hier in England kann man sie abfangen in der zweiten Halfte 
des 14. Jahrhunderts. Denn als Higden 1364 sein Buch schreibt, kann 
er noch mitteilen, dafi iiberall die lateinische Sprache das Verstandi- 
gungsmittel ist fiir Erziehung und Unterricht. Als dann ein gewisser 
Trevisa 1387 das Buch ins Englische iibersetzt, da kann er schon sagen, 
daft die englische Sprache in die Schule hereingekommen ist; so daft 
man hier gerade jenen Ubergang sieht von der internationalen latei- 
nischen Sprache, in der man sich iiber Erziehung und Unterricht iiber 
die ganze gebildete Welt hin verstandigte, zu der Zeit, in der die Volks- 
sprache von dem Niveau des Dialektes hinaufriickt, um innerhalb des 
einzelnen Volkes nun das Verstandigungsmittel fiir Erziehung und Un- 
terricht zu werden. Und damit ist ein wichtiger Obergang geschaffen. 

In der anthroposophischen Weltanschauung konnen wir ihn be- 



zeichnen als den Obergang von der Verstandes- oder Gemiitsseele zu 
der Bewufkseinsseele; denn das ist das Eigentumliche der neueren Zi- 
vilisation, dafi der Obergang stattfindet von der Verstandes- oder Ge- 
miitsseele, in welcher der Mensch mehr noch sich fiihlt als ein Glied 
der Welt, zu der Bewufitseinsseele, wo er so recht seiner Freiheit, sei- 
ner inneren Entschlufifahigkeit, seiner inneren Aktivitat sich bewufit 
werden soil. Allein damit ist ein weltgeschichtlicher Prozefi eingeleitet, 
in dem wir noch mitten drinnen stehen. 

Nicht sogleich ist dasjenige, was durch das Aufkommen der Volks- 
sprachen geschehen ist, auch in die Seelen, in die Herzen der Menschen 
eingezogen; sondern zunachst ist auch hier in England die Renaissance- 
bewegung, die sogenannte humanistische Bewegung vom Siiden nach 
diesem Norden heraufgekommen. Wir sehen, dafi diese humanistische 
Bewegung zunachst zwar hintrachtet nach dem, was man die Bewufit- 
seinsseele des Menschen nennen kann, aber gar nicht hineinkommt in 
das verstehende Erfassen der Bewufkseinsseele beim Menschen, daher 
geltend macht, dafi man, um iiberhaupt Mensch zu sein, vor alien 
Dingen die humanistisch-klassische Bildung aufnehmen miisse. 

In diesem Kampfe um menschliche Freiheit, um menschliche innere 
Aktivitat leben die Jahrhunderte bis zum heutigen. Aber immer mehr 
und mehr stellt sich dasjenige heraus, was die Menschheit, die zivili- 
sierte Menschheit braucht. Wenn wir zuruckgehen in das Zeitalter, das 
vor dem Drange nach der Bewufkseinsseele liegt, da war es eine Sprache 
selber, die das Internationale bewirkte, die bewirkte, dafi sich die ge- 
bildeten Menschen aller Lander verstandigten. Es war die Sprache das 
Internationale. 

Diese Sprache - und hier in England kann man den Obergang ge- 
radezu in der zweiten Halfte des 14. Jahrhunderts abfangen - konnte 
fortan nicht mehr das internationale Verstandigungsmittel sein. Der 
Mensch wollte aus einem tieferen Inneren heraus seine innere Aktivitat 
entfalten. Er griff zu den Volkssprachen. Das machte immer mehr und 
mehr notwendig, dafi die Verstandigung auf einem hoheren Niveau 
eintritt als durch die Sprache. 

Wir brauchen etwas, was als Geistiges nicht mehr blofi aus den 
Sprachen kommt, sondern auf eine viel unmittelbarere Art aus der 



Seele erwachst. Wenn wir in historischer Beziehung, fiir den gegen- 
wartigen historischen Augenblick die Anthroposophie im richtigen 
Sinne erfassen wollen, so besteht sie darin, iiber die ganze Welt hin 
etwas wie ein Internationales Verstandigungsmittel zu finden, ein Ver- 
standigungsmittel, durch welches sich Mensch zu Mensch findet, ein 
Verstandigungsmittel, welches gleichsam ein Niveau hoher liegt als 
die Sprache. 

Die Sprache erfaftt das, was von Mensch zu Mensch spielt, im 
Laute, der vermittelt wird durch die Luft. Im Grunde genommen be- 
wegen wir uns mit der Sprache in der sinnlichen Welt. Verstehen wir 
uns durch tiefere Elemente der Seele, verstehen wir uns durch die ge- 
fuhlsgetragenen, durch die herzdurchwarmten Gedanken iiber die Spra- 
chen hinaus, dann haben wir wiederum ein Internationales Verstandi- 
gungsmittel. Aber wir mussen eben auch ein Herz haben fiir dieses 
internationale Verstandigungsmittel. Wir mussen den Weg zum Geiste 
des Menschen iiber die Sprache hinweg finden. 

Das bedeutet aber zugleich neben allem iibrigen Weltanschaulichen, 
neben allem Padagogischen, neben Religiosem, neben Kunstlerischem 
fiir die anthroposophische Bewegung im gegenwartigen historischen 
Augenblicke: zu suchen gewissermalSen nach einer Sprache der Ge- 
danken. 

Die gewohnliche Lautsprache bewegt sich in der Luft, sie lebt noch 
im sinnlichen Elemente. Die Sprache, die angestrebt wird durch die 
Anthroposophie, wird sich bewegen - mehr als bildlich ist das ge- 
meint - im reinen Elemente des Lichtes, das von Seele zu Seele, von 
Herz zu Herz geht. 

Und die moderne Zivilisation wird ein solches Verstandigungsmittel 
brauchen. Sie wird es nicht nur fiir die Dinge der hoheren Bildung, sie 
wird es brauchen auch fiir die Dinge des taglichen Lebens. 

Zwar werden, bevor man dieses einsieht, noch viele Kongresse ge- 
halten werden, die nicht auf diesem Standpunkte stehen. Doch hat 
man ja in der letzten Zeit nicht gerade viel von der Fruchtbarkeit 
solcher Kongresse fiir das allgemeine Heil der Menschheit wahrnehmen 
konnen. Aber fiir das wahre allgemeine Heil der Menschheit, das nur 
aus der gegenseitigen Verstandigung hervorgehen kann, mochte gerade 



die anthroposophische Bewegung eintreten. Deshalb, weil dies der Fall 
ist, versuchen wir in solcher Weise den historischen Augenblick wieder- 
um zu erfassen, auf dafi wir wiederum eine Menschheit werden kon- 
nen, aber allerdings eine Menschheit mit der voll bewufken Seele, wie 
sie einst auf einer anderen Stufe der menschlichen Entwickelung da 
war, als das internationale Verstandigungsmittel die lateinische Spra- 
che war. 

Damals die lateinische Sprache; jetzt allgemein-menschliche Ideen, 
durch welche der Mensch den Menschen uber die ganze Erde hin ei- 
gentlich finden kann. 

Im aufieren Praktischen ist mit der Weltwirtschaft der Korper schon 
geschaffen gewesen. Allein dieser Korper hat noch nicht Seele und 
Geist. Was in der Welt leben will, braucht aber nicht blofi Korper, 
braucht Seele und Geist. Zu dem Korper, der iiber die ganze zivili- 
sierte Welt hin in der Weltwirtschaft, in den anderen praktischen Be- 
tatigungen sich gebildet hat, mochte Anthroposophie in richtiger, wah- 
rer Weise Seele und Geist zu diesem Leibe sein. Sie verschmaht es 
nicht, sich zu befassen mit den allerpraktischsten Lebenszweigen, 
mochte aber auch in diese allerpraktischsten Lebenszweige hineinge- 
heimnissen, was einzig und allein zu dem wirklichen Fortschritt der 
wirklichen Weiterentwickelung der Menschheit dienen kann. 

Dafiir, meine sehr verehrten Anwesenden, dafi man auf einem 
speziellen Gebiete, auf dem padagogischen Gebiete hier hat verstehen 
wollen, wie in dieser Art ein padagogisches Streben fufit auf der 
anthroposophischen Bewegung als einer Erfassung gerade des gegen- 
wartigen historischen Augenblickes der Menschheit - dafiir, dafi man 
das hat verstehen wollen, dafi man Interesse gehabt hat fur diejenige 
Nuance, die ich gerade diesmal in die Vortrage hineinzubringen ver- 
sucht habe, die historische Charakteristik auch desjenigen, was mit die- 
ser Padagogik gewollt wird, dafiir bin ich so unendlich dankbar. Und 
ich danke namentlich fur die herzlichen Gefiihle, welche gerade diesem 
Kursus entgegengebracht worden sind, der herausheben wollte das- 
jenige, was aus dem gegenwartigen menschlichen Augenblicke mit der 
Waldorfschul-Padagogik angestrebt wurde im Fortschritte der Mensch- 
heitszivilisation. 



Ich habe die Waldorfschul-Padagogik als dasjenige darstellen wol- 
len, was in freier Weise hindeutet auf die tiefsten Bediirfnisse der 
Menschheit in der Gegenwart. Daft Sie dem haben Verstandnis ent- 
gegenbringen wollen, das werde ich als ein gutes Angedenken gerade 
an diesen Kursus sehr, sehr in meinem Herzen und in meiner Seele 
bewahren. 



ANHANG 



Aus der Diskussion vom 6. August 1923 

Frage: Wie wollte der Grieche den Menschen zu einer gewissen Vollkommenheit 
bringen? 

Dr. Steiner: Auf die gestellte Frage mochte ich folgendes sagen: Es 
ist sehr leicht ein Miftverstandnis moglich, wenn Verhaltnisse geschil- 
dert werden, die dem gegenwartigen Leben so fern sind. Ich habe mir 
ja natiirlich Miihe gegeben, heute morgen die Dinge so fundamental 
als moglich zu schildern. Aber es ist durchaus eben zuzugeben, daft 
sehr leicht bei der Schilderung solch fernabliegender Verhaltnisse eben 
Miftverstandnisse sich ergeben. Man hat ja so sehr die Neigung, die 
abgelaufenen Zeitalter nach dem gegenwartigen zu beurteilen. Die 
Menschen stellen sich immer vor, die Seelen und die Menschen im all- 
gemeinen waren eigentlich immer so gewesen, wie sie jetzt sind, so- 
weit man in der Geschichte zuriickgehen kann; nur, an einem bestimm- 
ten Punkte recht unbestimmt weit zuriick, da wird dann haltgemacht, 
und da geht es plotzlich iiber in das Menschlich-Animalische. Man hat 
also irgendwo am Ausgangspunkt der Entwickelung den tierischen 
Menschen. Den schildert man ahnlich der Tierheit von heute. Dann 
stellt man sich so ungefahr die Geschichte in der Art verlaufend vor, 
daft die menschlichen Seelen, der Mensch im ganzen so gewesen sind, 
wie die heutigen sind. Das ist aber nicht der Fall, sondern die mensch- 
liche Seelenentwickelung hat ungeheure Differenzierungen durchge- 
macht, und mit demjenigen, was man heute iiber den Menschen vorstel- 
len kann, was man selbst als Mensch in sich mit dem gewohnlichen Be- 
wufttsein erlebt, kommt man hochstens zuriick bis zum 4. nachchrist- 
lichen Jahrhundert. Dann beginnt die menschliche Seele so verschie- 
den zu sein, daft man sie eben innerlich schauen muft in ihrer Verschie- 
denheit von der heutigen. 

Die griechische Seele, der griechische Mensch war eben durchaus 
verschieden von dem heutigen. Und deshalb muft es durchaus auch 
aufrechterhalten werden, daft solch eine Erziehung, wie sie iibrigens 



nicht Kindern, sondern alteren Jiinglingen gegeben wurde, von Plato 
und Aristoteles, dafi die viel mehr auf die Pflege des Korperlichen 
abzielte als dasjenige, was heute den kleinsten Kindern bei uns zu- 
gemutet wird in dieser Beziehung. Man mufi, wenn man so etwas 
beurteilen will, sich schon klar dariiber sein, dafi ja einfach der Wort- 
inhalt in Griechenland etwas anderes bedeutet hat, als er heute be- 
deutet. Wenn heute der Mensch spricht von Ideen, Idealen, dann meint 
er eigentlich etwas durchaus Abstraktes, etwas ganz Gedankliches, Be- 
griffliches. Wenn Plato von Ideen sprach, war das so nicht der Fall. 
Wenn Plato von Ideen sprach, war dies etwas Anschauliches, etwas 
Konkretes. Und die heutigen Plato-Leser haben eigentlich eine ganz 
falsche Vorstellung, wenn sie den Plato iibersetzen in die gewohnliche 
begriffliche Sprache. Um den Plato wirklich zu verstehen, mufi man 
ein viel anschaulicheres, ich mochte sagen, korperhaft-anschauliches 
Vorstellungsvermogen entwickeln, als man das heute eigentlich in der 
Lage ist. So daft man sagen kann, die Griechen waren in bezug auf ihre 
Kindererziehung durchaus auf dasjenige bedacht, was ich heute mor- 
gen geschildert habe. Nur waren sie sich klar dariiber, dafi durch diese 
korperliche Erziehung zu gleicher Zeit die Seelenpflege herauskam. 
Und auch Plato, und namentlich Aristoteles haben nicht so geteilt: 
hier das Korperliche, dort das Seelische, wie wir das heute tun. Fur 
Aristoteles zum Beispiel war der ganze menschliche Korper dasjenige, 
was von dem Seelischen durchkraftet ist. Jedes einzelne Glied des 
menschlichen Korpers war zu gleicher Zeit ein Seelisches. Daher spricht 
ja Aristoteles nicht in einer solchen abgezogenen Weise von dem Seeli- 
schen wie wir heute, sondern er spricht von der Form des Materiellen, 
von demjenigen, was gewissermafien als der innere Kiinstler arbeitet 
und wirkt in dem Materiellen, dem Stofflichen, dem Korperlichen. 

Also es handelt sich durchaus darum, dafi wir nicht bei der Be- 
urteilung fernabliegender Zeitepochen uns mifiverstehen dadurch, dafi 
wir die heutigen Begriffe in diese Zeitepochen hineintragen. Das heu- 
tige Plato-Lesen, das heutige Aristoteles-Lesen ist in der Regel schon 
ein Verabstrahieren der alten Meister. Es beginnt erst in der Mitte des 
Mittelalters, mochte ich sagen, diejenige Zeit, wo man Plato und Aristo- 
teles so aufgefafit hat, namentlich Aristoteles, wie das heute noch ublich 



ist; wahrend man sehr darauf achten sollte, dafi ja Plato zum Beispiel 
dasjenige, was er gegeben hat, selbst in unmittelbar vollmenschlicher 
Weise vorgetragen hat. Er wollte gar nicht so Theorien, Satz fur Satz 
entwickeln, wie wir heute; er wollte die Leute miteinander sprechen 
lassen, er wollte menschliche Krafte aufeinanderprallen lassen. Man 
sieht durch die Gesprache des Plato, ob der eine, der irgendeine An- 
schauung vertritt, etwas korpulent ist oder schmachtig, ob er blafi ist, 
oder ob er Pausbacken hat. Das alles ist in voller Korperlichkeit selbst 
in den Plato-Gesprachen dazu vorzustellen, sonst kommt man mit 
ihnen nicht zurecht. Das Seelische lebt eben bei den Griechen durch- 
aus in der Offenbarung des Korperlichen, und man stellt sich dasjenige, 
was in Griechenland geschehen ist, nur richtig vor, wenn man die Vor- 
stellung eben hat: alles Seelische lebt sich korperlich aus. Also die Mei- 
nung, als ob Plato und Aristoteles im Widerspruche stiinden mit dem, 
was ich heute morgen gesagt habe, ist durchaus eben nicht berechtigt. 



Aus der Diskussion vom 7. August 1923 



Die Fragen bezogen sich auf die Erziehung ganz junger Kinder, Kindergarten, Schul- 
gesetze usw. im Anschluft an den Vortrag von Fraulein Dr. C. von Heydebrand. 

Dr. Steiner: Ich will zunachst nur ein paar Worte sagen in bezug 
auf die Frage der Erziehung ganz junger Kinder. Es ist ja wohl nicht 
notig, dafi ich dariiber heute sehr viel sage, denn der Gegenstand wird 
selbstverstandlich im Laufe der Vortrage beriihrt werden, und es ist 
besser, diese im wesentlichen padagogisch-methodischen Fragen im Zu- 
sammenhang zu behandeln. Ich mochte nur soviel sagen: Die Erzie- 
hung der ganz jungen Kinder bis zum siebenten Jahre ist naturlich 
etwas, das demjenigen, der sich eine solche Aufgabe stellt, wie die mit 
der Waldorfschule ist, aufierordentlich grofie Sorge macht. Wir haben 
durch auftere Umstande veranlafit mit dem Alter begonnen, das man 
in Deutschland das schulpflichtige Alter nennt, also mit einer Schule 
fur Kinder von sechs oder sieben Jahren an. Und ich mufi gestehen, 



wenn man versucht, aus solchen Fundamenten heraus etwas zum Fort- 
schritt der Padagogik zu tun, wie es bei der Waldorfschule geschehen 
ist, dann bedeutet das eine aufterordentlich weitgehende Arbeit. Wir 
haben mit acht Klassen zunachst begonnen, mit Kindern zwischen dem 
sechsten und vierzehnten Lebensjahre, haben dann seit dem Jahre 1919 
immer eine Klasse hinzugefugt, so daft wir jetzt bereits zwolf Klassen 
haben. Wir haben also Kinder zwischen dem sechsten und siebzehnten, 
achtzehnten Lebensjahre, wollen die Kinder so weit bringen - ja, man 
darf bei uns nicht mehr Kinder sagen in diesem Lebensalter -, also sa- 
gen wir, wir wollen die jungen Damen und Herren so weit bringen, 
daft sie zu einer Universitat oder sonstigen Hochschule kommen kon- 
nen. Diese Aufgabe muftten wir uns in den letzten vier bis fiinf Jahren 
setzen. Es war wirklich eine Aufgabe, die reichlich die Zeit in An- 
spruch nahm. Denn dasjenige, was man so mitteilen kann in einer 
Rede iiber diese Dinge, sind ja doch eigentlich mehr oder weniger all- 
gemeine Grundsatze. Dasjenige, worauf es ankommt, ist die Praxis jedes 
Tages, jeder Stunde gerade beim Unterrichten und Erziehen, und da 
ist manchmal wirklich aufterordentlich viel zu tun. Es ist mehrmals 
auch schon die Frage nach einem Kindergarten aufgetaucht. Ich muftte 
bis jetzt, wo jedes Jahr eine neue Klasse eingerichtet worden ist, die 
Frage des Kindergartens einfach aus dem Grunde zuriickstellen, weil 
es gar nicht moglich gewesen ware, das padagogische Problem zu be- 
waltigen, immer eine neue Klasse, also eine neunte, zehnte, elfte, 
zwolfte Klasse richtig padagogisch einzurichten und noch nach vorne 
auch zu gehen. Man soli sich nur ja nicht vorstellen, daft man irgend 
etwas eben leisten kann mit allgemeinen laienhaften Grundsatzen, son- 
dern gerade je weiter man zuriickgeht im Lebensalter, desto schwieriger 
werden die padagogischen Aufgaben. Die Bewaltigung der ersten vier 
Klassen ist weit schwieriger als die Bewaltigung der neunten bis zur 
zwolften Klasse. Und geht man gar zuriick bis zu der Erziehung der 
Jungsten, so mufi man folgendes bedenken: Will man dafur irgend 
etwas schulmafiig einrichten, dann ist das von einer ungeheuren pad- 
agogischen Schwierigkeit, denn man kann ja eigentlich nur etwas schaf- 
fen, was nicht organisch ist. Man mufi eine Art Surrogat schaffen. 
Denn eigentlich gehort die Erziehung des Kindes bis zum sechsten oder 



siebenten Lebensjahr durchaus ins Elternhaus. Da sind die Bemerkun- 
gen, die der Herr vorhin gemacht hat, aufierordentlich richtig. Sie 
stellen im eminentesten Sinne dasjenige dar, was heute die padago- 
gische Frage verbindet mit einer groften sozialen Frage. Da segeln wir 
dann sofort hinein in eine iiberaus weite soziale Frage bei der Erzie- 
hung der kleinen Kinder, denn da beginnt die Frage eine Frage der 
sozialen Lage der Eltern und so weiter zu sein. So dafi also dieses Pro- 
blem nicht allein padagogisch gelost werden kann, sondern es mun- 
det durchaus ein in ein soziales Problem. 

Was aber nun die andere, damit verkniipfte Frage betrifft, dafi man 
ja natiirlich nicht blofie Musterkinder hat, sondern auch Kinder, die 
unter Umstanden, so wie man es beurteilt, recht schlimme Eigenschaf- 
ten in sich haben, so mochte ich das Folgende bemerken. Gewifi, man 
bekommt ja die Kinder mit diesen schlimmen Eigenschaften in die 
Schule herein, aber da hat man eben gerade seine Menschenkenntnis, 
seine wirkliche methodische Menschenkenntnis in Kraft zu setzen. Sie 
miissen nur bedenken, eine sogenannte schlimme Eigenschaft eines Kin- 
des, die sich herausgebildet hat, sagen wir bis zum siebenten Jahre, ist 
nicht immer im absoluten Sinne ein schlimme Eigenschaft. Gar manche 
vielleicht bis zur Genialitat reichende Fahigkeit im spateren Lebens- 
alter fiihrt ganz organisch zuriick zu einer sogenannten schlimmen 
Eigenschaft, die man hatte mit zwei, drei, vier Jahren. Eine Eigen- 
schaft, ich will gleich eine der schlimmsten Eigenschaften nennen, die 
Grausamkeit, die beim Kinde hervortreten kann, diese Grausamkeit, 
die man bemerkt, wenn man das Kind in die Schule hereinbekommt, 
die kann man in der Tat zwischen dem siebenten und vierzehnten Jahre 
nach der einen oder nach der anderen Richtung bewaltigen, wenn man 
padagogisch tiichtig genug ist dazu. Diejenigen Impulse des Menschen, 
die in der Grausamkeit liegen, konnen unter Umstanden so gewendet 
werden, dafi sie die Antriebe zu etwas Allerbestem werden. Gerade da 
handelt es sich darum, jene Kunst iiben zu konnen, die mit den Eigen- 
schaften, welche das Kind entwickelt von der Geburt bis zum sieben- 
ten Lebensjahre, das eine oder das andere machen kann. Man kann so- 
genannte schlimme Eigenschaften, wenn ich mich so ausdriicken darf, 



umbiegen, so dafi sie gerade Energie, bestimmt gerichtete Energie und 
so weiter geben. 

Nur das will ich im Augenblick bemerken, denn wie gesagt, iiber 
das, was eigentlich in Betracht kommt fur das Kind von der Geburt bis 
zum siebenten Lebensjahr, will ich dann im Zusammenhang meiner 
Vortrage sprechen. 

Das andere, was ich noch beriihren mochte, ist die Frage, wie es steht 
mit unseren Beziehungen zu den Behorden, zu der Schulaufsicht? Da 
darf ja wohl gesagt werden, dafi es eigentlich schon eine tiefere Be- 
deutung hat, dafi die Waldorf schule gerade in Wurttemberg ist; denn 
Wurttemberg hatte, bevor die neuen Einrichtungen getroffen worden 
sind - die wurden ja erst getroffen durch die Nationalversammlung 
nach der Begriindung der Waldorfschule -, Wurttemberg hatte ein 
ganz selten freies Schulgesetz, was in den wenigsten Gegenden, die sich 
sonst, aufierlich betrachtet, viel liberaler ausnehmen, noch moglich war. 
Es war so, dafi ich zum Beispiel personlich einfach die Lehrer nach 
meinem personlichen Urteil anstellen konnte, unbesehen daraufhin, ob 
sie irgendein staatliches Examen hatten oder nicht. Das war nur durch 
das freie Schulgesetz in Wurttemberg moglich. Es ist in der Tat, ich 
mochte sagen, ein Ausschnitt in der Welt dagewesen in Wiirttemberg, 
indem man eine im eminentesten Sinne freie Schule eben hinstellen 
konnte. Denn was die allgemeine staatliche Unterstellung betrifft, so 
konnte folgendes gemacht werden, und in dieser Beziehung kam uns 
tatsachlich mit tiefem Verstandnis die wiirttembergische Behorde ent- 
gegen: zugrunde liegen mufite die Erkenntnis des Menschen. Meine 
Vortrage in den nachsten Tagen werden zeigen, wie eine wirkliche 
Menschenerkenntnis vom Menschen den Lehrplan ablesen lafit. Man 
weifi einfach, je nachdem der Mensch sich entwickelt, im siebenten, 
achten Jahre und so weiter, ich mochte sagen nicht nur von Jahr zu 
Jahr, sondern von Monat zu Monat dasjenige, was man an den Men- 
schen heranbringen kann. 

Nun, mit dem stimmt ja der aufiere Lehrplan meistens nicht; aber 
ich konnte nun die Moglichkeit gewinnen, der wiirttembergischen 
Schulbehorde ein Memorandum vorzulegen gleich bei der Griindungs- 



versammlung der Waldorfschule. In diesem Memorandum fiihrte ich 
aus, daft man natiirlich einen bestimmten Spielraum haben mufi, inner- 
halb dessen man ganz und gar nur sich richtet nach dem, was man aus 
der Menschennatur heraus methodisch fur richtig halt. Und so sagte 
ich: ich mochte haben von dem Eintritt in die Schule bis zum neunten 
Lebensjahre, fur die drei ersten Klassen freien Spielraum, den Lehrplan 
einzurichten und die Methoden wie sie sind; aber dafi nun mit dem 
neunten Lebensjahr das Kind in der Lage ist, in die vierte Klasse einer 
jeden anderen Schule iiberzutreten. Dann wiederum ist ein freier Spiel- 
raum notig zwischen dem neunten und zwolften Lebensjahre; dazwi- 
schen kann in den Klassen die Einteilung gemacht werden, wie wir es 
fiir richtig halten. Mit dem zwolften Jahre kann das Kind wiederum 
iibertreten in die entsprechende Klasse einer gewohnlichen Schule. Und 
so auch mit dem vollendeten vierzehnten Jahre. Und von da ab ist dann 
keine staatliche Aufsicht mehr, sondern nur die aufSere Forderung, dafl, 
wenn die betreffenden Leute in die Hochschule eintreten, sie ihr Exa- 
men machen miissen. So konnte von allem Anfang an durchaus ein 
Modus gefunden werden - allerdings ein Kompromifi, aber wo gibt es 
heute etwas anderes als Kompromisse? Nicht mit Kompromissen wird 
man erst arbeiten konnen, wenn ein allgemeines Verstandnis fiir die 
Waldorfschule gefunden sein wird. Also es ist durchaus moglich gewe- 
sen, einen moglichst grofien Spielraum zu gewinnen gegemiber den 
Behorden. 

Im iibrigen kann nur gesagt werden, dafi ich eigentlich mit all der 
Art und Weise, wie die Behorden inspizierend und so weiter uns ent- 
gegengekommen sind, aufierordentlich zufrieden sein kann. Ich konnte 
eigentlich nichts Besseres nach dieser Richtung wunschen. Die Waldorf- 
schule konnte sich bisher gegeniiber den bestehenden Schulbehorden 
in aufierordentlich freier Weise entwickeln. 

Es wird Schwierigkeiten geben, wenn die jungen Menschen iiber- 
treten sollen in die Hochschule; da miissen sie eben ihre Examina be- 
stehen, und das weifi man ja, wie es bei Prufungen eben sein kann, 
wieviel da von dem sogenannten Gliick und so weiter abhangen kann. 
Aber die Waldorfschule konnte sich durchaus als eine freie Schule nach 
dieser Richtung hin entwickeln, und man kann sagen, dafi ein bestimm- 



tes groftes Interesse ihr eigentlich gerade von den Schulbehorden ent- 
gegengebracht wurde. Wir diirfen uns also nach dieser Richtung eigent- 
lich durchaus nicht beklagen. Das mufi betont werden. Nur selbstver- 
standlich, es droht uns ja das, daft, je weiter die Menschheit im Fort- 
schritt vorriickt, nach dem Stile, der nun einmal jetzt in dem Chaos 
Sitte geworden ist, daft unfreiere Zustande kommen, in die wir hin- 
einsegeln. Also es kann ja natiirlich durchaus unter dem kommenden 
neuen Grundschulgesetz sein, daft uns einmal Schwierigkeiten gemacht 
werden. Bis jetzt war das durchaus nicht der Fall. 

Das ist dasjenige, was ich gerade mit Bezug auf unser Verhaltnis zu 
den gesetzlichen Behorden, das also vorlaufig das denkbar beste ist, 
doch sagen mochte. 

Zur Ausstellung von kiinstlerischen und kunstgewerblichen 
Arbeiten der Waldorf schiiler 

8. August 1923 

Gestatten Sie, daft ich nur einige Worte voraussende zu der Besich- 
tigung, der Sie sich heute hingeben wollen von demjenigen, was an 
kiinstlerischen, kunstgewerblichen Arbeiten unsere Schiiler in der Wal- 
dorfschule leisten miissen. Zunachst handelt es sich darum, zu bemer- 
ken, daft, wie ich ja des weiteren noch ausfiihren werde in den Vor- 
tragen, der Unterricht fur unsere Kinder auch im Schreiben und Lesen 
aus dem Kiinstlerischen hervorgeholt werden soli. Es handelt sich dar- 
um, daft in einer wirklich dem Menschen angemessenen Padagogik 
eine Klippe, ein Abgrund iiberwunden werden muft, der gerade be- 
steht mit Bezug auf die sozusagen lebenswichtigsten Unterrichtsfacher: 
Schreiben, Lesen. Wenn wir in irgendeiner Zivilisation dasjenige be- 
trachten, was die Lettern, die Buchstaben sind, die gelernt werden 
miissen zum Schreiben und zum Lesen, so miissen wir uns doch sagen, 
daft in diesen Buchstaben, in alledem, was der Mensch aufs Papier 
bringen muft, nichts ist, was in einer urspninglichen, elementaren Be- 
ziehung zum Menschen steht. Es ist im Laufe der Zeit dasjenige, was 



Schrift ist zum Beispiel, durchaus etwas Konventionelles geworden. 
Das war es nicht urspriinglich. Wir brauchen nur daran zu denken, 
wie aus der bildhaften Anschauung, aus der Imagination die Bilder- 
schrift alter Volker hervorgegangen ist. Wir brauchen nur daran zu 
denken, wie die Keilschrift aus den Willensimpulsen der menschlichen 
Bewegungsglieder hervorgegangen ist und so weiter, und wir werden 
sehen, dafi in jenen alten Zeiten, in denen die Zivilisation noch nicht so 
bis zum Konventionellen vorgeriickt war, ein Abgrund, wie er heute 
besteht, zwischen dem, was der Mensch fixieren mufi, wenn er schreibt, 
und dem, was er erlebt, nicht bestanden hat. Diesen Abgrund miissen wir 
fiir unsere Kinder wiederum iiberwinden. Denn das Kind findet schlech- 
terdings keinen Zusammenhang zwischen dem, was es in seiner Seele er- 
lebt hat, und dem, was es dann aufs Papier bringen soil als A, als B und 
so weiter. Das Kind weifi nicht warum, und es wird ihm, weil es nicht 
weifi, warum es solche geheimnisvolle Zeichen machen soli, der Un- 
terricht selbstverstandlich langweilig und unsympathisch erscheinen. 

Das alles wird iiberwunden, wenn man das Schreiben herausholt aus 
dem Malen - dem zeichnenden Malen, dem malenden Zeichnen -, 
wenn man das Kind zunachst iiberhaupt nicht an konventionell Buch- 
stabhches heranfuhrt, sondern wenn man das Kind an Malerisches her- 
anfiihrt, und zwar an Malerisches, das moglichst demjenigen entspricht, 
was das Kind in seiner Seele erleben kann. 

Nun kann man ja, wie die Erfahrung zeigt, das Kind gut Formen 
erleben lassen; aber weekender, auf weekender fiir die Seele ist es, wenn 
das Kind Farben erlebt. Und so scheuen wir nicht davor zuriick, die 
kleinsten Kinder damit beginnen zu lassen, aus dem Farbigen heraus 
irgendwie Formen zu schaffen. 

Das Kind bekommt merkwiirdig schnell einen Sinn fiir die Behand- 
lung der Farben, bekommt auch merkwiirdig schnell fiir die Harmo- 
nisierung, die Nebeneinanderstellung der Farben einen Sinn. Und Sie 
sehen hier an den verschiedenen Proben kindlicher Malerei, wie ver- 
sucht worden ist, einfach dadurch, dafi das Kind die Farben erlebt, 
den malerischen Sinn, das kunstlerische Empfinden aus der Seele des 
Kindes herauszuholen. Es ist sehr leicht, das Kind dahin zu bringen, 
dafi man es irgendwie eine Farbflache auftragen lafit, dann einfach in 



die Nachbarschaft hinbringen laftt andere Farben, die damit harmo- 
nieren. So daft man zunachst nur das Farberleben auf dem Papier hat, 
daft man zunachst nur, sagen wir, das Gelb neben dem Rot, neben dem 
Violett erleben laftt. Es werden dann, wenn das Kind in dieser Weise 
die Farbe erlebt, von selbst Formen; es wird von selbst Figurales. Die 
Farbe fordert Figurales. Und wenn man dann weiter das Farberleben 
treiben will, so kann man mit verhaltnismaftig noch nicht sehr alten 
Kindern schon das folgende versuchen: Man laftt, sagen wir, solch eine 
gelbe Flache machen (es wird an die Tafel gemalt), die andere Farbe in 
Harmonie dazu, und dann sage ich dem Kinde: jetzt werde ich, statt 
daft ich hier (innen) gelb mache, nun blau machen . . . und das Kind hat 
nun die anderen Farben alle in der entsprechenden Weise aufs Papier 
zu bringen. So daft es also, wenn es hier (innen) nun blau hat statt gelb, 
alle anderen Farben andern muft, aber so, daft alle anderen Farben in 
einer ebensolchen Harmonie zu dem Blau stehen wie hier zu dem Gelb. 
Das ist etwas, was in einer ungeheuer starken Weise das ganze innere 
Erleben des Kindes mit sich reiftt. Das Kind wird innerlich lebendig. 
Das Kind bekommt ein Verhaltnis zur Welt dadurch. Und manche 
Lehrkraf te verbinden dann den ganzen Menschen im Kinde mit dem, 
was sie da aufs Papier bringen lassen. 

Es ist durchaus bei uns in der Waldorfschule eine auf der einen Seite 
bestimmte Padagogik, auf der anderen Seite aber haben wir die mog- 
lichste Freiheit. Wir haben fur die meisten Klassen Parallelklassen: 
1. Klasse A, 1. Klasse B, 2. Klasse A, 2. Klasse B und so weiter, weil 
wir ja im Laufe der Zeit sehr viel Schiiler bekommen haben. Wenn Sie 
nun in die 1. Klasse B gehen, so ist sie nicht etwa eine Kopie der 1. 
Klasse A, sondern Sie konnen da erleben, daft die Lehrkraf t in der 1. 
Klasse B ganz anders vorgeht als die Lehrkraft in Klasse A. Es ist unser 
ganzer Lehrplan nur etwas dem Geiste nach Bestimmtes; wahrend in 
bezug auf die einzelne Handlung man denkbar groftte Freiheit hat. Also 
bei uns wird nicht durch irgend etwas Programmaftiges oder dergleichen 
das Lehrplanmaftige gegeben oder gar beschrankt. Sagen wir zum Bei- 
spiel, Sie konnen bei uns folgendes finden: Irgendeine Lehrkraft macht 
einen Kinderreigen, ordnet die Kinder zu einem Reigen an. Sie be- 
wegen sich in einer bestimmten Weise; da kommen die Kinder mit 



dem ganzen Menschen in eine Raumform hinein. Sie machen selber 
diese Raumform, aber sie sehen auch die Nachbarn und die anderen 
Kinder im Verhaltnisse zu sich in einer solchen Raumform drinnen. 
Nun haben sie sich in einer solchen Raumform bewegt. Jetzt lafSt man 
sie niedersitzen, und sie bringen diese Raumform nunmehr auf das 
Papier als blofte Form oder Malerei. 

Bedenken Sie, was da geschehen ist: da hat der ganze Mensch, auch 
mit seinen Beinen, mit seinen Fiifien, die Raumform erlebt; dann bil- 
det er sie auf dem Papier zeichnerisch: das ganze geht aus dem gan- 
zen Menschen in die Finger iiber. Man beschaftigt wirklich seelisch- 
geistig-korperlich den ganzen Menschen. Es wird nicht abstrakt ge- 
lehrt: du sollst mit deinen Fingern das A machen, sondern man lasse 
laufen dasjenige, was er zunachst selber als ganzer Mensch ausfiihrt, 
in die Finger hinein. Das alles belebt und bewegt innerlich das Kind, 
und man kann dann aus den reinen zeichnerisch-malerischen Formen 
die Buchstaben entstehen lassen. 

Denken Sie zum Beispiel, ich versuche das Kind einen Fisch malen 
zu lassen, da mache ich solch eine Form (es wird gezeichnet), zuletzt 
eine Flosse so, eine Flosse hier, das Kind stilisiert malerisch den Fisch. 
Jetzt gehe ich iiber zu dem Worte Fisch, und das Kind hat den Ein- 
klang dessen, was es im Beginne des Wortes Fisch hat, mit dem, was es 
aufgemalt hat. Nun kann ich entstehen lassen den Buchstaben, der das 
Wort Fisch beginnt, aus der gemalten Form. So ungefahr ist ja auch die 
Bilderschrift in die Buchstabenform iibergegangen. Ich habe aber nicht 
Geschichte getrieben, um auf eine einzelne Form zu kommen, ich habe 
einfach die Phantasie des Kindes walten lassen. Es kommt nicht darauf 
an, dafi man das historisch richtig macht, sondern daft man das richtig 
macht, was sich im kindlichen Organismus gel tend machen soli. Und 
so arbeitet man - das wird bei uns systematisch getrieben, das, was die 
Kinder als okkulte Zeichen, zu denen sie kein Verhaltnis haben, als 
Buchstabenformen sich aneignen sollen, das arbeitet man heraus aus 
dem Malerischen, aus dem Zeichnerischen, und auf diese Weise hat 
man eine menschliche Erziehung. 

Sie sehen also, daft die Kinder aufsteigen in dem Ergreifen der Far- 
ben, in dem Herausholen der Form aus der Farbe zu ganz kompli- 



zierten Dingen. Und es ist dann interessant, wenn man die Kinder 
iibergehen lafSt von dem Malerischen zu dem Plastischen. Sie haben 
hier allerlei Photographien von Plastiken, es sind aber auch Plastiken 
da, Sie haben hier plastische Formen. Die Kinder arbeiten das durch- 
aus aus der Phantasie heraus, und es ist interessant, wenn man durch- 
genommen hat bildhaft mit den Kindern, sagen wir, Menschenkunde, 
wenn man ihnen erklart hat Formen von Knochen, Formen von Mus- 
keln, wenn man also alles dies mit den Kindern so besprochen hat, dafi 
man es wirklich in lebendiger Anschaulichkeit hat, und die Kinder 
arbeiten dann im plastischen Formen, dann werden diese Formen ganz 
von selber dem ahnlich, was man durchgenommen hat. Man kann 
ganz genau verfolgen, wie der innere Seelengang der Kinder in den 
Formen zum Ausdruck kommt, wie sie ganz aus sich selbst heraus 
schaffen. Man mufi nur immer als Lehrer dahinterstehen und sozu- 
sagen unmerklich die ganze Sache dirigieren. So werden dann aus den 
malerischen die plastischen Formen, und die Kinder gehen sehr gern 
iiber, ich mochte sagen, aus dem rein absichtslosen Schaffen, das einen 
spielerisch-kiinstlerischen Charakter hat, zu dem, was aufs Zweck- 
maftige, aufs Niitzliche geht. Man kommt sehr leicht auf diese Weise 
hiniiber aus dem Spielerisch-Kiinstlerischen in das Kunstgewerbliche, 
in die Anfertigung von allerlei Dingen, die niitzlich sind. Nur mufi 
man einen solchen Unterricht, ich mochte sagen, mit einem ernsten 
Humor durchfiihren. Man mufi die Kinder namentlich dazu bringen, 
daft sie Dinge, die ganz aus ihrer eigenen Phantasie entspringen, zum 
Beispiel Spielzeuge, machen (Dr. Steiner zeigt eine Holzpuppe). Ich 
glaube, das sind Dinge, die eigentlich jeden Kunstler ansprechen miis- 
sen, eher als manches Kunstwerk in Ausstellungen. Das nachste: eine 
Stoffpuppe. Solche Dinge sind ja entzuckend; das machen ganz junge 
Kinder; sie lernen dabei den Anfang zum Nutzlichen, wie Sie sehen; 
sie nahen das selbst. 

Nun aber, besondere Freude macht den Kindern dasjenige, was sie 
gewissermaften ins Novellistische, ins Bewegliche hineinbringen kon- 
nen, und da sind sie sehr erfinderisch. Diese Dinge, die dann sinnvoll 
sich bewegen (ein Hase), die machen sie mit grofter Hingabe. Da ist es 
ganz besonders interessant, wie die Kinder erfinderisch werden an die- 



sem beweglichen Spielzeug. Je spafiiger die Viecher sind, die da aus- 
gefiihrt werden (Storch) desto mehr macht es den Kindern Freude. 
Die Kinder haben sehr gern den Unterschied eines sich stolz freuenden 
Tieres, eines melancholisch aussehenden wie dieser Rabe. Daft die 
Kinder aus dem steifen Geformten in das Bewegliche hineingehen, das 
ist etwas, was ungeheuer stark anregt innerlich, herausholt aus dem 
schlafenden Organismus die wachende Seele, sie herausruft. 

Sehen Sie, das ist etwas, was, wenn das Kind es fertig hat, es selbst 
ungeheuer erfreut (eine Ente); sie ist so gemacht, dafi sie den Schnabel 
bewegt; das ist ja fiir das Kind entziickend. So bekommt das Kind 
wirklich ein inneres Gefiihl fiir dasjenige, was lebt. 

Dann gehen wir ja auch dazu iiber, dafi die Kinder wirklich das- 
jenige lernen, was fur das Leben eine Bedeutung fiir sie hat. Da han- 
delt es sich nun darum, dafi man wirkliches Formgefiihl, wirklichen 
Kunstlersinn bei den Kindern entwickelt (Sofakissen). Es ist ja so sehr 
haufig ublich, dafi solche Kissen nicht so gemacht werden, dafi man 
ihnen ansieht, wozu sie dienen, wie sie im Leben drinnenstehen. Bei 
uns wird grofier Wert darauf gelegt, dafi man den Dingen ansieht, 
wozu sie im Leben dienen (eine Decke). Da liegt das Ding auf; da 
braucht es keine Verzierung. Wir haben darauf gesehen, dafi die Sachen 
so gearbeitet werden, je nach dem Zweck, zu dem das Ding bestimmt 
ist. So mufi die Verzierung angebracht sein zum Sofakissen. In dieser 
Beziehung arbeiten die Kinder mancherlei aus dem Leben heraus. Da 
kann man sich darauf legen (in der Mitte); hier legt man sich nicht 
darauf - das mufi das Kind verstehen. 

Ein Teewarmer. Das wird iiber die Teekanne ubergestulpt, und das 
mufi eben auf beiden Seiten gleich sein. Das mufi man alles sinngemafi 
aus dem Leben heraus formen lassen. So wird dann das Kind iiber- 
gefiihrt zu demjenigen, was kunstgewerblich ist, was also als Schones 
Bedeutung hat (eine Tasche), herubergefuhrt aus dem Formerleben, 
dem Zeichnen in das praktische Handhaben des Kunstgewerblichen. 
Die Motive werden unter Umstanden auch zuerst gemalt und gezeich- 
net, und das Kind merkt dann, wie man alles anders behandeln mufi, 
wenn man mit der Farbe auf dem Papier streicht, oder wenn man mit 
dem Faden auf dem Stoff arbeitet. Die verschiedene Art, das Material 



zu respektieren, das lafit sich ganz wunderbar bei diesen Sachen her- 
ausarbeiten. Und Obergange sind ja sehr schon zu schaffen, nicht wahr, 
das, was blofi zur Freude, zum Entziicken da ist (bewegliches Holz- 
spielzeug), geht eben dann in das Allerniitzlichste iiber, in dem, was 
dann zum Beispiel als Kochloffel auch gearbeitet wird. Das ist das- 
jenige, was die Kinder immer mit gleicher Hingebung ausfiihren. 

Wir haben es auch schon dahin gebracht, dafi unsere Kinder Buch- 
binderarbeiten machen, dafi unsere Kinder Biicher einbinden lernen, 
kleine Kartons, kleine Schachteln machen lernen. Das ist etwas, was 
in einer ungeheuren Weise die Geschicklichkeit und auch den Lebens- 
sinn anspornt. Solche Dinge, wie mein Notizbuch (Dr. Steiner zeigt es), 
solche Dinge werden zum Beispiel gearbeitet in dem Buchbinderei- 
Handarbeitsunterricht. Es wird von den grofieren Kindern auch Gar- 
tenarbeit geleistet. Der ganze Lehrgang wird von der Lehrerin selber 
gemacht. 

Und so wird eben uberall versucht, den kunstlerischen Sinn nach 
der einen Seite zur Ausbildung zu bringen, aber das auch wirklich 
iiberzuleiten ins praktische Leben. Man kann ja gerade auf diese Weise 
erreichen, dafi die Kinder wirklich ganz tiefinnerlich dabei sind bei 
diesen Dingen. Man sieht, wie die Kinder erfinderisch werden, wie sie 
froh sind, wenn ihnen das oder jenes gerade auf diesem Gebiete der 
Handarbeiten einfallt, und man erreicht dadurch wirklich eine unge- 
heure Belebung des Unterrichtes. Es ist interessant, wie disziplinierend 
auch dieses nach dem Kunstlerischen hinubergerichtete Treiben des 
Unterrichtes ist. Es ist sehr interessant zu sehen manchmal, wenn Kna- 
ben und sogar auch Madchen im intellektualistischen Unterricht nicht 
recht mitwollen, da werden sie nichtsnutzig, da treiben sie allerlei 
torichte Dinge, und da wird dann Klage gefuhrt von dem Lehrer, der 
den mehr intellektualistischen Unterricht geben mufi. Diejenigen Leh- 
rer, die dann den plastischen Unterricht geben oder iiberhaupt nach 
dem Kunstlerischen hiniiber wirken, die sind dann gerade mit solchen 
Kindern, iiber die sonst geklagt wird, oftmals aufierordentlich zufrie- 
den, sind sogar erstaunt dariiber, wie begabt da die Kinder sich zeigen. 
Aber man mufi das nicht als ein blofies Aper9u hinnehmen, sondern es 
hat eine ganz tiefe padagogische Bedeutung. Man kann auf diese Weise 



auch wiederum die Begabung fiir das, was zum Beispiel der Mensch an 
Intellektualistischem haben will oder haben mufi furs Leben, wecken. 
Man mufi eben alle einzelnen Unterrichtsfacher miteinander harmo- 
nisieren. Und wenn man einen Sinn dafiir hat, das herauszuholen, was 
im Menschen veranlagt ist, dann bekommt man diese Dinge, die nun 
wirklich das Kind so erziehen, dafi das Kind dann fiir das ganze Le- 
ben etwas hat, wenn es zuriickschaut auf seinen Unterricht. Und das 
ist ja das Schonste, was man im Leben haben kann, wenn man auf 
die Schule zuriickschaut wie auf ein verlorenes Paradies. Und das ist 
auch dasjenige, was man erreichen mufi. Man kann es nicht anders 
erreichen, als indem man die Kinder in das Kiinstlerische einfiihrt. 
Derjenige, der unbefangen auf die Dinge hinschaut, der mufi sagen: 
Man glaubt gewohnlich gar nicht, wie intensiv gerade das Kind zwi- 
schen dem siebenten und vierzehnten Jahre nach der Hinorientierung 
des Spielerischen nach dem Kunstlerischen verlangt, wie das in der 
menschlichen Natur liegt, und wie es die grofite Wohltat ist fiir das 
ganze Leben des Menschen, wenn man den kunstlerischen Sinn in die- 
sem Lebensalter nicht vernachlassigt. Es ist nicht notig, dafi man dabei 
irgendwie asthetisierend verfahrt, die Kinder zu allerlei kunstlerischen 
Dilettanten macht, sondern es ist durchaus moglich, daft man das, was 
man da kiinstlerisch mit den Kindern pflegt, immer hiniiberleitet zu 
demjenigen, was dann als Grundlage des Lebens dienen mufi. Und so 
wird bei uns das Kiinstlerische dadurch namentlich gepflegt, dafi es 
zum treibenden Impuls des ganzen Unterrichtes besonders auch bei den 
kleinen Kindern gemacht wird. Die Phantasie wird auf diese Weise 
hervorgeholt. Das Kind wird erfinderisch, indem es malen mufi, pla- 
stisch tatig sein mufi. Dasjenige, was da aus dem Kinde herausgeholt 
wird, das regt es wieder an zum Verstandnis des Dichterischen und so 
weiter. Durch diese Harmonisierung und, ich mochte sagen, Totali- 
sierung, dafi man wirklich den Unterricht hinbringt bis zu dem Kunst- 
lerischen, dadurch schliefit man wirklich den Unterricht als etwas 
wirklich Organisches auf und zusammen. 

Das ist dasjenige, was ich mit ein paar "Worten heute, weil die Aus- 
stellung einmal da ist, sagen wollte. Es wird ja auch in den Vortragen 
noch einmal im Zusammenhange erortert werden. 



Aus der Diskussion vom 16. August 1923 



Es wird gefragt, ob nicht doch der griechisch-lateinische Unterricht durchaus not- 
wendig sei. 

Dr. Steiner: Mr. C. scheint eine gewisse Sorge zu haben, daft durch 
die Worte, die ich vor einigen Tagen gesprochen habe, die griechische 
Kultur und Zivilisation der Menschheit verlorengehen konnte. Nun 
ist ja dagegen zunachst bloft das Tatsachliche zu stellen, daft wir in 
unserer Waldorfschule tatsachlich griechischen und lateinischen Unter- 
richt soweit geben, als diejenigen Schiiler es notig haben, die das Gym- 
nasial-Abiturium ablegen miissen. Wir haben allerdings die Einrich- 
tung, daft der griechische und lateinische Unterricht zunachst bei uns 
nicht obligatorisch erteilt wird, sondern fur diejenigen Schiiler, die ihn 
selbst wiinschen, oder deren Eltern ihn verlangen. Es ist ja bis jetzt 
durchaus eine sehr starke Frage nach diesem griechischen und lateini- 
schen Unterricht, und wir werden eine Anzahl von Schulern und 
Schiilerinnen zum erstenmal nachste Ostern zum Gymnasial-Abitu- 
rium fiihren; so daft also durchaus bei uns zunachst gesorgt ist fur diese 
Erteilung des griechisch-lateinischen Unterrichts wie an anderen Gym- 
nasien. 

Meine Bemerkung, die ich vor einigen Tagen machte, bezog sich 
eigentlich nicht darauf, daft wir den griechischen und lateinischen 
Sprachunterricht durchaus ausmerzen wollen, sondern darauf, daft 
im Gymnasialunterricht zu stark nach der Richtung hin tendiert wird, 
daft die Schiiler weniger das Leben, die lebendige Zivilisation der Ge- 
genwart kennenlernen, sondern mehr sich hineinvertiefen in etwas, 
was nicht mehr gegenwartig ist, was Vergangenheit ist. Es ist gar nicht 
zu leugnen, daft Griinde bestehen, wichtige Griinde, um den griechi- 
schen und lateinischen Unterricht, insbesondere den griechischen, 
durchaus aufrechtzuerhalten. Der eine Grund ist der, daft es in unserer 
ja immerhin einfach materialistischen Gegenwart sehr gut ist, wenn in 
einem gewissen Lebensalter die Kinder herausgerissen werden aus einem 
Ergreifen des unmittelbaren Materialismus der Gegenwart und zu dem 
hingefiihrt werden, was schon dadurch wenigstens idealistisch ist, daft 



es jenen Obergang nicht durchgemacht hat, den ja alles durchmacht, 
wenn es, ich mochte sagen, durch die Historie geht. Das ist der eine 
gewichtige Grund. Es spricht allerdings dagegen, da$ die Leute, die 
das Gymnasium absolviert haben, trotzdem auch noch Materialisten 
geworden sind, und unsere materialistische Kultur durchaus getragen 
wird zum grofien Teil von Absolventen der Gymnasialstudien. Aber 
wie gesagt, es kann dieser Grund als ein gewichtiger immerhin ange- 
f iihrt werden. 

Das andere ist etwas, das, ich mochte sagen, mit unserem ganzen 
historischen Leben zusammenhangt. Wir sind nun einmal darauf ange- 
wiesen, dasjenige, was gelebt hat namentlich innerhalb der griechi- 
schen Kultur - bei der romischen Kultur ist das sogar weniger der 
Fall in unsere Gegenwart bis zu einem gewissen Grade heriiberzu- 
nehmen. Die Griechen waren das nicht in derselben Weise, weil sie 
noch sehr viel spirituelles Leben hatten, wie ich es ja in den Vortragen 
auseinandergesetzt habe. Sie hatten noch viel Spirituelles in ihrer eige- 
nen Kultur. Wir haben eine Zivilisation, die im Grunde genommen seit 
langer Zeit keine neuen Seeleninhalte hervorgebracht hat. Wir miissen 
in dieser Beziehung nur gegen uns selber ehrlich sein und uns klar sein 
dariiber, dafi wir groftartige, gewaltige Fortschritte gemacht haben 
in bezug auf die Bezwingung der aufieren Naturkrafte, dafi wir aber 
heute eigentlich noch arbeiten - mehr als wir glauben - mit denjenigen 
Begriffen, mit denjenigen seelischen Zusammenhangen, die aus Grie- 
chenland herubergekommen sind. Und wir wiirden fur viele unserer 
Seeleninhalte das Verstandnis verlieren, wenn wir nicht mehr ankniip- 
fen konnten an das Griechische. Von Mitteleuropa kommend, braucht 
man ja nur daran zu erinnern, dafi Goethe geradezu es nicht aushalten 
konnte, eine blofie europaische Kultur des 18. Jahrhunderts in sich auf- 
zunehmen, dafi er krank wurde an der Sehnsucht, die antike Kultur 
wirklich in sich aufzunehmen, das Griechentum in sich lebendig zu 
machen. 

Aber allerdings, eines scheint mir aus einer wirklichen Menschen- 
erkenntnis hervorzugehen: dafi wir ebenso notwendig haben, unsere 
Jugend einzufuhren in die unmittelbaren Bediirfnisse der Gegenwart, 
dafi wir iiber der Gymnasialerziehung nicht vergessen diirfen das Ein- 



fiihren in das praktische Leben der gegenwartigen Zivilisation, wie ich 
es auch in diesen Tagen immer wieder auseinandergesetzt habe. Und 
da glaube ich allerdings, dafi eine Selektion starker Art notwendig 
sein wird, starkerer Art, als sie in der Gegenwart gerade fur die latei- 
nischen und griechischen Studien iiblich ist. Wir werden allerdings fiir 
alle europaischen Sprachen das Griechentum, die griechische Kultur 
und Zivilisation nicht verlieren, wenn wir, aber nur die fahigsten Men- 
schen, einfiihren in griechische und lateinische Sprache, und diese fahig- 
sten Menschen aus einem wirklichen Erfassen des Griechentums - zu 
dem noch viel anderes gehort als das Erfassen der griechischen Sprache, 
wie sie am Gymnasium gelehrt wird -, wenn sie aus einem solchen 
Erfassen heraus das Griechentum wiedererstehen lassen gerade in der 
modernen Form, aus dem modernen Leben heraus. Und da kommt 
man gerade auf diesem Boden zu ganz merkwiirdigen Apercus. Wir 
haben versucht, Mannigfaltiges aus dem gegenwartigen Dichterischen 
heraus, sagen wir, durch Eurythmie, vor die Welt hinzustellen. Es ist 
auch die Sehnsucht entstanden, innerhalb des deutschen Sprachgebietes, 
den Schulern vorzufuhren in Eurythmie Griechisches; das konnte man 
naturlich sehr leicht heute; aber in deutscher Sprache Aschylos vorzu- 
fiihren, das ist heute unmoglich, weil eben noch nicht jenes geistige 
Erfassen des Griechentums bei den Obersetzern des Aschylos da ist. 
Und dazu hat uns eigentlich das Gymnasialstudium des Griechen- 
tums in der ganzen Zivilisation bis jetzt furchtbar wenig geholfen. 
Und gerade wenn in dieser Beziehung eine bessere Selektion geschieht, 
so daft tatsachlich nur diejenigen jungen Leute an das Griechisch-Ler- 
nen herangefiihrt werden, die dann aus einem gewissen Genius heraus 
das Griechentum wirklich auferstehen lassen konnen, so wird in der 
modernen Zivilisation das erneuerte Griechentum, das von einzelnen 
Menschen erneuerte, in einer ganz anderen Weise wirklich an die 
Seelen der Menschen herangelangen konnen, als das eigentlich bis jetzt 
trotz der vielen Gymnasien der Fall ist. Ich glaube also nicht, daft, 
wenn wir den griechischen und lateinischen Unterricht nur soweit be- 
treiben als es notig ist, dadurch in der Gegenwart die griechische Zivi- 
lisation und Kunst verloren gehen konne. Es mufi ja doch schliefilich 
dahin kommen, daft die grofien Impulse gerade fiir die hochsten Dinge 



des geistigen Lebens von einzelnen Menschen gegeben werden. Und 
es wird wahrscheinlich besser sein, wenn diese Impulse von solchen 
Menschen gegeben werden, die wirklich nun als einzelne eindringen, 
dann aber auch sie so geben werden, daft diese Impulse eben in die 
moderne Sprache hineindringen, daft sie durch die modernen Sprachen 
in einer der Gegenwart gemaften Form wiedergegeben werden. 

Also, wie gesagt, angstlich braucht man nicht zu sein, daft durch die 
Waldorfschule, durch das Waldorfschul-Prinzip irgend etwas getan 
werden soli, um die griechische Kultur, das griechische Kunstleben 
etwa der Menschheit zu nehmen, sondern es darf der Glaube bestehen, 
und der Glaube ist berechtigt, daft gerade dadurch, daft wir die zu 
diesem Studium fahigsten Leute durch eine soziale Selektion auswah- 
len, oder dadurch, daft, wenn wir sehen, daft eine ganz besondere Be- 
fahigung vorhanden ist, wir den jungen Leuten den Rat geben, Grie- 
chisch und Latein zu lernen, daft dadurch in einer wirklich tiefen, 
echten, wahren Weise die griechische Kultur und Zivilisation erhalten 
werde. Das Historische soil durchaus der Menschheit nicht verloren- 
gehen. Wir glauben zum Beispiel auch, daft durch unsere Methode junge 
Leute in einer lebendigen Weise herangef iihrt werden zum Christentum, 
zum Mysterium von Golgatha, trotzdem wir nicht darauf sehen, das 
alles ihnen auszufuhren, was die dogmatische Theologie hervorgebracht 
hat, trotzdem wir darauf nicht sehen -, daft dadurch das lebendige 
Christentum, das lebendige Gegeniiberstehen dem Mysterium von Gol- 
gatha nicht verlorengeht. Und so glaube ich, daft wir auch lebendiger 
zum Griechentum fuhren konnen, wie wir lebendig zum Christentum 
fuhren konnen, wenn wir den Ballast gerade weglassen, wenn wir 
okonomisch auch auf diesem Gebiet verfahren. Und deshalb bitte ich, 
nach dieser Richtung sich zu beruhigen. Wir werden in der Pflege des 
Banausentums ganz gewift nicht irgendwie etwas Hervorragendes lei- 
sten wollen. 



Einleitende Worte zu einer Eurythmievorstellung 
14. August 1923 (Autoreferat) 

Eurythmie soli eine Kunst sein, deren Ausdrucksmittel gestaltete 
Bewegungsformen des menschlichen Organismus an sich und im Raume 
sowie bewegte Menschengruppen sind. Es handelt sich aber dabei nicht 
um mimische Gebarden und auch nicht um Tanzbewegungen, sondern 
um eine wirkliche, sichtbare Sprache oder einen sichtbaren Gesang. 
Beim Sprechen und Singen wird durch die menschlichen Organe der 
Luftstrom in einer gewissen Weise geformt. Studiert man in geistig- 
lebendiger Anschauung die Bildung des Tones, des Vokals, des Kon- 
sonanten, des Satzbaues, der Versbildung und so weiter, so kann man 
sich ganz bestimmte Vorstellungen bilden, welche plastischen Formen 
bei den entsprechenden Sprach- oder Gesangsoffenbarungen entstehen. 
Diese lassen sich nun durch den menschlichen Organismus, besonders 
durch die ausdrucksvollsten Organe, durch Arme und Hande, nach- 
bilden. Man schafft dadurch die Moglichkeit, dafi, was beim Singen, 
Sprechen gehort wird, gesehen werden kann. 

Weil die Arme und Hande die ausdrucksvollsten Organe sind, be- 
steht die Eurythmie in erster Linie in den gestalteten Bewegungen 
dieser Organe; es kommen dann die Bewegungsformen der anderen 
Organe unterstiitzend hinzu wie bei der gewohnlichen Sprache das 
Mienenspiel und die gewohnliche Gebarde. Man wird sich den Unter- 
schied der Eurythmie von dem Tanz besonders dadurch klarmachen 
konnen, dafi man auf die eurythmische Begleitung eines Musikstiickes 
sieht. Dabei ist, was wie Tanz erscheint, nur die Nebensache; die 
Hauptsache ist der sichtbare Gesang, der durch Arme und Hande zu- 
stande kommt. 

Man soil nicht glauben, dafi eine einzige Bewegungsform der Eu- 
rythmie willkurlich ist. In einem bestimmten Augenblicke mufi als 
Ausdruck eines Musikalischen oder eines Dichterischen eine bestimmte 
Bewegungsform erzeugt werden, wie im Singen ein bestimmter Ton, 
oder in der Sprache ein bestimmter Laut. Der Mensch ist dann ebenso 
gebunden in der Bewegungssprache der Eurythmie, wie er im Singen 



oder Sprechen an Ton und Laut gebunden ist. Er ist aber ebenso frei 
in der schonen, kunstvollen Gestaltung der eurythmischen Bewegungs- 
formen, wie er dies bei der Sprache oder dem Gesange ist. 

Man ist dadurch in der Lage, ein Musikstiick, das gespielt wird, 
eurythmisch, in einem sichtbaren Gesange, oder eine rezitierte oder 
deklamierte Dichtung in einer sichtbaren Sprache zugleich darzustellen. 
Und da Sprache und Musik aus dem ganzen Menschen stammen, so 
erscheint ihr innerer Gehalt erst recht anschaulich, wenn zu dem hor- 
baren die sichtbare Offenbarung hinzukommt. Denn eigentlich bewegt 
alles Gesungene und Gesprochene den ganzen Menschen; im gewohn- 
lichen Leben wird die Tendenz zur Bewegung nur zuruckgehalten und 
in den Sprach- und Gesangsorganen lokalisiert. Die Eurythmie bringt 
nur zur Offenbarung, was in diesen menschlichen Lebensaufierun- 
gen als Tendenz zur Bewegung stets veranlagt ist, aber in der Anlage 
verborgen bleibt. - Man erhalt dadurch, daft zur instrumentalen 
Musikdarbietung und zur Rezitation oder Deklamation eurythmisiert 
wird, eine Art orchestralen Zusammenwirkens des Horbaren und Sicht- 
baren. 

Fur die Rezitation und Deklamation, die im Zusammenhange mit 
der Eurythmie zur Darstellung kommen, ist zu beachten, dafi diese 
in einer wirklich kiinstlerischen Gestaltung des Sprachlichen auftreten 
rmissen, Rezitatoren oder Deklamatoren, die nur den Prosainhalt der 
Dichtung pointieren, konnen in der Eurythmie nicht mitwirken. Wahre 
kiinstlerische Dichtung entsteht nur durch die imaginative oder musi- 
kalische Gestaltung der Sprache. Der Prosainhalt ist nicht das Kiinst- 
lerische; sondern nur der Stoff, an dem sich das Bildhafte der Sprache 
oder auch Takt, Rhythmus, Versbau und so weiter offenbaren sollen. 
Jede dichterische Sprache ist schon eine verborgene Eurythmie. Der 
Rezitator und Deklamator mufi durch das Malerische, Plastische oder 
Musikalische der Sprache das aus der Dichtung herausholen, was der 
Dichter in sie hineingelegt hat. Diese Art der Rezitations- und Dekla- 
mationskunst hat Frau Dr. Steiner seit Jahren besonders ausgebildet. 
Nur eine solche Sprachkunst kann zusammen mit der Eurythmie auf- 
treten, weil nur dann der Rezitator in Tongestaltung und Tonplastik 
das fur das Ohr bietet, was der Eurythmist fur das Auge darstellt. 



Durch ein solches Zusammenwirken wird aber erst vor die Seele des 
Zuhorers und Zuschauers gebracht, was wirklich in der Dichtung lebt. 

Die Eurythmie ist nicht fur ein mittelbares Verstandnis des In- 
tellektes, sondern fiir die unmittelbare Wahrnehmung veranlagt. Der 
Eurythmist mulS die sichtbare Sprache Form fiir Form lernen, wie der 
Mensch sprechen lernen mufi, Aber die Wirkung der von Musik oder 
Sprache begleiteten Eurythmie ist eine solche, die unmittelbar durch 
die blofie Anschauung empfunden wird. Sie wirkt wie das Musika- 
lische auch auf den Menschen, der die Formen nicht selbst gelernt hat. 
Denn sie ist eine natiirliche, eine elementare Offenbarung des mensch- 
lichen Wesens, wahrend die Sprache immer etwas Konventionelles hat. 

Die Eurythmie ist in der Gegenwart so entstanden, wie, zu ihren 
entsprechenden Zeitepochen, alle Kiinste entstanden sind. Diese gingen 
daraus hervor, dafi man einen Seeleninhalt durch entsprechende Kunst- 
mittel zur Offenbarung brachte. Wenn man dazu gekommen war, ge- 
wisse Kunstmittel so zu beherrschen, dafi man in ihnen zur sinnlichen 
Offenbarung bringen konnte, was die Seele erlebt, dann entstand eine 
Kunst. Die Eurythmie entsteht nun dadurch, dafi man das edelste an 
Kunstmitteln, den menschlichen Organismus, diesen Mikrokosmos, 
selbst als Werkzeug gebrauchen lernt. Dies geschieht in der mimischen 
sowohl wie in der Tanzkunst nur in bezug auf Teile des menschlichen 
Organismus. Die Eurythmie bedient sich aber des ganzen Menschen 
als ihres Ausdrucksmittels. Doch mufi immer vor einer solchen Dar- 
bietung gegenwartig noch an die Nachsicht der Zuschauer appelliert 
werden. Jede Kunst mufite einmal ein Anfangsstadium durchmachen. 
Das mufi auch die Eurythmie. Sie ist im Beginne ihrer Entwickelung. 
Aber weil sie sich des vollkommensten Instrumentes bedient, das denk- 
bar ist, mufi sie unbegrenzte Entwickelungsmoglichkeiten in sich haben. 
Der menschliche Organismus ist dieses vollkommenste Instrument; er 
ist in Wirklichkeit der Mikrokosmos, der alle Weltgeheimnisse und 
Weltgesetze konzentriert in sich enthalt. Bringt man durch euryth- 
mische Bewegungsgestaltungen das zur Offenbarung, was sein Wesen 
umfassend veranlagt enthalt als eine Sprache, die korperlich das ganze 
Erleben der Seele erscheinen lafit, so mufi man dadurch umfassend die 
Weltgeheimnisse kiinstlerisch zur Darstellung kommen lassen konnen. 



Was gegenwartig Eurythmie schon bieten kann, ist erst ein Anfang 
dessen, was nach der angedeuteten Richtung in ihren Moglichkeiten 
liegt. Aber weil sie sich der Ausdrucksmittel bedient, die eine solche 
Beziehung zu Welt- und Menschenwesen haben konnen, darf man 
hoffen, dafi sie in ihrer weiteren Entwickelung als vollberechtigte Kunst 
neben den anderen sich erweisen werde. 



HINWEISE 



Die in diesem Band enthaltenen Vortrage wurden im Rahmen einer Holiday Conference, 
veranstaltet von der «EducationaI Union for the Realisation of Spiritual Values», in Ilkley/ 
England gehalten. Die Tagung stand ganz im Zeichen der Darstellungen Rudolf Steiners. 
Auf dem Programm standen ferner Eurythmie-Demonstrationen, eine Ausstellung von 
Schiilerarbeiten sowie Diskussionen. In ihrem Einladungsschreiben wiirdigten die Veran- 
stalter das Wirken Rudolf Steiners und die Erfolge der Waldorfschule in Stuttgart und 
unterstrichen die Bedeutung dieses padagogischen Impulses mit dem Hinweis auf Veran- 
staltungen ahnlicher Art wie die zu Weihnachten 1921 in Dornach (siehe GA Bibl.- 
Nr. 303), an der Padagogen aus zahlreichen Landern teilgenommen hatten, und den 
Kongrefi « Spiritual Values in Education and Social Life» vom Sommer 1922 in Oxford 
(siehe GA Bibl.-Nr. 305). Der Kurs in Ilkley richtete sich an Lehrer, Erzieher und 
Sozialarbeiter, denen ein erster und zugleich umfassender Einblick in die Menschenkunde 
Rudolf Steiners und die auf sie aufbauende Methodik und Didaktik gegeben werden sollte. 

Zu den Textunterlagen: Samtliche Vortrage, Diskussionen und Ansprachen wurden von 
Helene Finckh mitstenographiert und in Klartext iibertragen. Fur die Aufnahme der 
Vortrage in die Gesamtausgabe wurde dieser Text mit dem Originalstenogramm ver- 
glichen. Wesentliche Textanderungen sind in den Hinweisen vermerkt. 

Die Zeichnungen wurden nach Skizzen der Stenographin angefertigt. 

Der Titel des Bandes stammt von Rudolf Steiner. Auch die Uberschriften zu den vier 
Teilen des Vortragszyklus wurden von ihm formuliert. Im Programm selbst ist der erste 
Vortrag als «Special Adress» aufgefiihrt. Die Numerierung der Vortrage beginnt dort erst 
mit dem 6. August. Teil I umfafk laut Programm die Vortrage vom 6. bis 9., Teil II die 
vom 10. bis 13., Teil III die vom 14. und 15., Teil IV die vom 16. und 17. August. Der 
Vortrag vom 12. und die Abschiedsansprache vom 17. August (abends) stehen einzeln fur 
sich da. 

Werke Rudolf Steiners innerhalb der Gesamtausgabe (GA) werden in den Hinweisen 
mit der Bibliographie-Nummer angegeben. Siehe auch die Ubersicht am Schlufi des 
Bandes. 



zu Seite 

11 Mijl Beverley: Sie hielt als Vorsitzende des einladenden Komitees die Begriiftungs- 
ansprache. 

Die erste Veranstaltung: Siehe Rudolf Steiner, «Die gesunde Entwickelung des 
Menschenwesens. Eine Einfiihrung in die anthroposophische Padagogik und Didak- 
tik-, GA Bibl.-Nr. 303. 



11 Mrs. Millicent Mackenzie, Professorin fur Erziehung am University College in 
Cardiff/Wales ab 1910. Auf ihre Veranlassung hielt Rudolf Steiner auch Vortrage bei 
einer Erziehungstagung in Stratford-on-Avon (Fruhling 1922) und in Oxford 
(August 1922). Diese Vortrage in der englischen Offentlichkeit fuhrten zur Griin- 
dung der « Educational Union » unter Vorsitz von Frau Prof. Mackenzie, um dem 
Erziehungsgedanken Rudolf Steiners vor allem in englischen und amerikanischen 
padagogischen Verbanden Eingang zu verschaffen. 

12 Dann durfte ich ein zweites Mai die Pddagogik schildern: Siehe «Die geistig-seeli- 
schen Grundkrafte der Erziehungskunst», zwolf Vortrage, Oxford 16. bis 29. 
August 1922, GA Bibl.-Nr. 305. 

14 der die Waldorf-Astoria-Fabrik leitete: Emil Molt, 1876-1936. Als Generaldirektor 
der Waldorf -Astoria-Zigarettenfabrik griindete er 1919 die Waldorfschule fur die 
Kinder seiner Arbeiter und bat Rudolf Steiner, Einrichtung und Leitung der Schule 
zu ubernehmen. 

15 daft sie aufnehmen wollten in diese Sommerkurse eurythmische Darbietungen: Am 
8. und 9. August fanden Eurythmie-Demonstrationen mit Kindern statt; am 
14. August war eine Eurythmieauffuhrung der Kunstlergruppe des Goetheanum 
unter der Leitung von Marie Steiner. 

16 nach der Ubersetzung werde ich dann fortfahren: Die Vortrage wurden von Rudolf 
Steiner meist in drei Abschnitten gehalten, jeder wurde sogleich ins Englische 
iibersetzt. 

Miji Margret Macmillan, bekannte englische Padagogin, Griinderin von Kindergar- 
ten. Am 4. August hielt sie als Prasidentin der Tagung die Eroffnungsansprache. 

18 «Das Schdne ist eine Manifestation . . .»: «Goethes Naturwissenschaftliche Schrif- 
ten», herausgegeben und kommentiert von Rudolf Steiner in Kiirschners «Deutsche 
National-Litteratur» 1884-1897, 5 Bande, Nachdruck Dornach 1975, GA Bibl.-Nr. 
la-e, Band V, «Spriiche in Prosa». In anderen Goethe- Ausgaben finden sich diese 
Spriiche unter dem Titel «Maximen und Reflexionen». 

«Wem die Natur . . .»: «Spriiche in Prosa», siehe oben. 
22 «Wie erlangt man Erkenntnisse der hdheren Welten?» (1904/05), GA Bibl.-Nr. 10. 
66 John Stuart Mill, 1806-1873. 

Herbert Spencer, 1820-1903. 

70 einen semmaristischen Kursus; Siehe die drei Kurse von Rudolf Steiner, gehalten in 
der Zeit vom 21. August bis 6. September 1919: «Allgemeine Menschenkunde als 
Grundlage der Padagogik», GA Bibl.-Nr. 293; «Erziehungskunst - Methodisch- 
Didaktisches», GA Bibl.-Nr. 294, und «Erziehungskunst. Seminarbesprechungen 
und Lehrplanvortrage», GA Bibl.-Nr. 295. 

91 Der erste seminar istische Kursus: Siehe den vorangehenden Hinweis zu S. 70. 

99 Francis Baco von Vernlam. Uber die vier Idole siehe «Novum Organon» 1620, 
deutsch unter dem Titel «Methodenlehre» von Kirchmann, Berlin 1870. 

100 Michel de Montaigne, 1533-1592. 



100 John Locke, 1632-1704. 



Amos Comenius, 1592-1670. 

104 Jean Paul (Friedrich Richter). In «Levana oder Erziehlehre», 6. Bruchstiick, 4. 
Kap., S. 123: «Die Fruchte rechter Erziehung der ersten drei Jahre (ein hoheres 
triennium als das akademische) konnt ihr nicht unter dem Saen ernten; . . . aber 
nach einigen Jahren wird euch der hervorkeimende Reichtum uberraschen und be- 
lohnen ...» 

1 1 8 Friedrich Frobel, 1 782-1 852 . 

132 vor sehr langer Zeit: «Die Philosophic der Freiheit» erschien erstmalig 1894. GA 
Bibl.-Nr. 4. 

151 Cartesius, Rene Descartes, 1596-1650. 

155 ich habe bereits in einer Abendstunde angedeutet: Siehe «Zur Ausstellung von 
kiinstlerischen und kunstgewerblichen Arbeiten der Waldorfschiiler» am 8. August 
im Anhang S. 263 ff. 

1 78 f . Und dann versuche er . . .: Textanderungen in diesem Abschnitt auf Grund der 

stenographischen Nachschrift. Ebenso die Farbangaben. 

179 Zur Zeichnung unten: Die Uberlieferung ist unsicher. Wir geben hier die Kopie der 
Skizze, die die Stenographin in ihrer Nachschrift gemacht hat. Die Farbangaben 
fehlen. 




181 wenn Sie die Broschiire studieren: Siehe Dr. Hermann von Baravalle (1898-1973), 
«Zur Padagogik der Physik und Mathematik», Stuttgart 1921. 

212 an der Hand der Figuren hier: Dr. Steiner weist auf die Eurythmiefiguren hin, die, 
in Holz ausgefiihrt und farbig bemalt, im Vortragssaal ausgestellt waren. 

213 Dr. med. Eugen Kolisko, 1893-1939. 
217 Dr. Karl Schubert, 1889-1949. 

226 «Nur durch das Morgenrot des Schdnen . . .»: Friedrich Schiller in seinem Gedicht 
«Die Kunstler» (1788). In den Schiller- Ausgaben ist iiberall «Morgentor» zu lesen; 
Dr. Steiner zitiert aber immer «Morgenrot» mit der Begrundung, dafi in der Absicht 
Schillers dieses Wort gelegen habe. 

229 bei der Auseinandersetzung uber die ausgestellten Dinge: Siehe die Ausflihrungen 
am 8. August im Anhang S. 263 ff. 



236 Einleitungen zu den Auffiihrungen: Innerhalb des Sommerkurses fanden drei 
Eurythmieauffuhrungen (die erste am 8. August von Schulern der Waldorfschule in 
Stuttgart) statt. Zu diesen sprach Rudolf Steiner einfiihrende Worte. Siehe: Ein- 
leitende Worte zu der Eurythmieauffuhrung am 14. August, im Anhang S. 275 ff. 

Mifi Louise Edith Maryon, Bildhauerin und Mitarbeiterin Rudolf Steiners an der 
grofien Holzplastik «Der Menschheitsreprasentant zwischen Luzifer und Ahri- 
man», die in der kleinen Kuppel des Ersten Goetheanum hatte stehen sollen. 

238 das ist ein Arm: Hier zeigte Rudolf Steiner die Eurythmiefigur fur den Laut I. 

247 George Kaufmann-Adams, Mathematiker und Physiker. Seine Ubersetzungen hielt 
er in freier Rede. 

Harry Collison, Rechtsanwalt. Generalsekretar der englischen Anthroposophischen 
Landesgesellschaft. 

251 Ranulf Higden, Chronist; er war Benediktinermonch. 

John de Trevisa. Die Ubersetzung von Higdens «Polychronicon» wurde im April 
1387 beendet. 

256 heute morgen: Siehe den 2. Vortrag Seite 29 ff. in diesem Bande. 

257 Plato, 427-347 v. Chr. 
Aristoteles, 384—322 v. Chr. 

258 diese padagogisch-methodischen Fragen im Zusammenhang zu behandeln: Siehe die 
Ausfiihrungen Rudolf Steiners iiber das vorschulpflichtige Kind im 6. Vortrag dieses 
Bandes. 

266 Bedenken Sie, was da geschehen ist: Textanderungen in diesem Abschnitt auf Grund 
der stenographischen Nachschrift; als ganzer Mensch: Erganzung des Herausgebers. 

271 Von den Diskussionen am 9., 11. und 14. August sind keine Nachschriften vor- 
handen. 

Die Textanderungen in der Diskussion vom 16. August ergaben sich aus dem 
neuerlichen Vergleich mit der stenographischen Nachschrift. 

271 f. was schon dadurch wenigstens idealistisch ist, daft es jenen Uhergang nicht durchge- 
macht hat: «nicht» ist vom Herausgeber hinzugefiigt. 

275 Einleitende Worte zur Eurythmieauffuhrung am 14. August. Dieses Autoreferat 
schrieb Rudolf Steiner fur die Wochenschrift «Das Goetheanum», Jg. 1923, Nr. 7. 
Von den anderen Ansprachen zur Eurythmie sind keine Nachschriften erhalten. 
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